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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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«Μαθητοκεντρική διδασκαλία και εκπαιδευτική πραγματικότητα: το 

παράδειγμα της διδασκαλίας της Ιστορίας της  Γ΄  Γυμνασίου»    

       

Δρ Βαΐα Ε. Αγγέλη 

Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων  

Γρεβενών και Κοζάνης(έδρα:Γρεβενά) 

vana.angeli@gmail.com 

   

Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα έρχεται να επεκτείνει προγενέστερη έρευνα  (Αγγέλη, Β. 2012) που 

πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια της εκπαιδευτικής αξιολόγησης με θέμα την αξιολόγηση των 

εργασιών στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας Β΄ και Γ΄ Γυμνασίου σε σχέση με  το βαθμό 

επίτευξης των διδακτικών στόχων στο συγκεκριμένο μάθημα. Τα ερευνητικά συμπεράσματα 

έδειξαν ότι και τα δύο εγχειρίδια της Ιστορίας διαμέσου των μαθητοκεντρικών, 

διερευνητικών και διαθεματικών εργασιών που περιέχουν, είναι σε υψηλό βαθμό «συνεπή» 

στους προσανατολισμούς και τη σκοποθεσία του Προγράμματος Σπουδών και είναι 

προσανατολισμένες στη μαθητοκεντρική προσέγγιση της Ιστορίας.  Ωστόσο, τα θετικά 

αποτελέσματα της αξιολόγησης των εργασιών του σχολικού εγχειριδίου της Γ΄ Γυμνασίου, οι 

οποίες υπερτερούν έναντι εκείνων του αντίστοιχου εγχειριδίου της Β΄ Γυμνασίου, αποκτούν 

ιδιαίτερη «προστιθέμενη αξία», όταν συνδεθούν με την διδακτική και παιδαγωγική 

αξιοποίησή τους στην τάξη. Κύριος σκοπός, λοιπόν, της παρούσας εκπαιδευτικής έρευνας 

είναι η διερεύνηση του βαθμού αξιοποίησης των περιεχόμενων εργασιών στο σχολικό 

εγχειρίδιο της Γ΄ Γυμνασίου στη διδακτική πράξη από τους/τις διδάσκοντες/ουσες. 

 

Εισαγωγή 

Τη σχολική χρονιά 2006-7 εκδόθηκαν νέα σχολικά εγχειρίδια στα περισσότερα μαθήματα της 

ελληνικής υποχρεωτικής εκπαίδευσης, σύμφωνα με τα νέα Προγράμματα Σπουδών και τις 

Προδιαγραφές που έχει εκπονήσει το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Ε.Π.Π.Σ., 1998/9 και 

Δ.Ε.Π.Π.Σ., Α.Π.Σ., 2003), για τα επιστημονικά, τα παιδαγωγικά και τα τεχνικά χαρακτηριστικά 

των νέων βιβλίων. Μεταξύ των «νέων» εγχειριδίων ήταν και αυτό της Νεότερης και 

Σύγχρονης Ιστορίας της Γ΄ Γυμνασίου, του οποίου οι σχολικές εργασίες και η αξιοποίησή τους 

στην τάξη από τον/την εκπαιδευτικό αποτελούν αντικείμενο της παρούσας διερεύνησης.  

Οι εργασίες στα «νέα» σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας (τα οποία πρωτοδιδάχθηκαν κατά τη 

σχολική χρονιά 2006/7 και τα οποία διδάσκονται και την τρέχουσα σχολική χρονιά),  δεν 

θυμίζουν τις τυποποιημένες ερωτήσεις παλαιότερων εποχών, καθώς αποτελούν δομικό 

συστατικό κάθε διδακτικής ενότητας και συναρθρώνουν την ιστορική αφήγηση που αποτελεί 

το ήμισυ της ενότητας, με το συμπληρωματικό υποστηρικτικό υλικό (τις ιστορικές πηγές και 

το εικαστικό υλικό) που αποτελεί το υπόλοιπο τμήμα της (Πίνακας 1). Οι εργασίες 

λειτουργούν ως τεχνική αξιολόγησης των αποτελεσμάτων της διδασκαλίας και της 

διαπίστωσης της επίτευξης των διδακτικών στόχων, και, συνεπώς, ανατροφοδότησης της 

διδασκαλίας και γι΄ αυτό, κατά τη συγγραφική ομάδα, «θα πρέπει να αντιμετωπίζονται σαν 



655 

αναπόσπαστο μέρος της διδακτικής προσέγγισης και να μην αφήνεται κανένα περιθώριο να 

εννοηθεί, από τους μαθητές, ότι αποτελούν μορφή ελεύθερου χρόνου» (Λούβη, Ε.- Ξιφαράς, 

Δ., Β.τ.Ε., 2007).  

 

Πίνακας 1 

 Τα αποτελέσματα της έρευνας, η οποία πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια εκπόνησης 

διδακτορικής διατριβής (Αγγέλη ,Β. 2012),  έδειξαν πως τα δύο σχολικά εγχειρίδια της 

Ιστορίας της Β΄ και Γ΄  τάξης του Γυμνασίου, που διδάσκονται από τη σχολική χρονιά 2006-7, 

περιέχουν σχολικές εργασίες, οι οποίες συμβάλλουν σε υψηλό βαθμό στην επίτευξη τόσο της 

Διαθεματικότητας όσο και των λοιπών  ρητών διδακτικών στόχων, με σαφές προβάδισμα των 

εργασιών του εγχειριδίου της Γ΄ τάξης, διακρίνονται από την επιστημονική συνοχή της 

γνώσης, την ευρύτητα πνεύματος και την προώθηση της διαθεματικότητας και της 

διεπιστημονικότητας και προωθούν την καλλιέργεια του ερευνητικού πνεύματος του μαθητή 

(διερευνητική μάθηση), τη σταδιακή καθοδήγηση προς την αυτόνομη μάθηση, τη 

συμμετοχική και ανακαλυπτική μάθηση, την ενεργοποίηση των κινήτρων μάθησης  (Αγγέλη, 

Β. 2012, 2013, 2014, Αγγέλη, Β. –Κωσταντίνου, Χ. 2015).   

Από την άλλη πλευρά, κάθε περίπτωση εκπαιδευτικής αξιολόγησης αναμένεται να έχει 

πρακτική αξιοποίηση και να επιδρά καθοριστικά στο σχεδιασμό και την εξέλιξη της 

εκπαίδευσης, εφόσον τα αποτελέσματά της διαλέγονται με την εκπαιδευτική 

πραγματικότητα με στόχο τη βελτίωσή της (Burkard, C. 1998:109-110, Βloom, B.S.1971:7-8, 

Hopkins, D. 1989:14 και 1997 :158-201, Macbeath, J. 2001:27,32, Κασσωτάκης, Μ. 2003:22, 

Δημητρόπουλος, Ε. 2002:30, Σολομών, Ι. 1999:15, Κωνσταντίνου, Χ. 2004:14-15, Καρατζιά-

Σταυλιώτη, Ε.- Λαμπρόπουλος, Χ. 2006:311). Στην περίπτωσή μας, τα θετικά αποτελέσματα 

της αξιολόγησης των εργασιών του σχολικού εγχειριδίου της Γ΄ Γυμνασίου, οι οποίες 

υπερτερούν έναντι εκείνων του αντίστοιχου εγχειριδίου της Β΄ Γυμνασίου, αποκτούν 

ιδιαίτερη «προστιθέμενη αξία», όταν συνδεθούν με την διδακτική και παιδαγωγική 

αξιοποίησή τους στην τάξη και τα προσδοκώμενα πολυσχιδή αποτελέσματά της.  

 

Παρουσίαση της έρευνας 

Κύριος σκοπός, λοιπόν, της παρούσας in vivo εκπαιδευτικής έρευνας είναι η διερεύνηση του 

βαθμού αξιοποίησης των περιεχόμενων εργασιών στο σχολικό εγχειρίδιο της Γ΄ Γυμνασίου 

στη διδακτική πράξη από τους/τις διδάσκοντες/ουσες. Διατυπώνεται, συνεπώς, το κύριο 

ερευνητικό ερώτημα ως εξής:«αν οι εργασίες που περιέχονται στο σχολικό εγχειρίδιο της 

Ιστορίας της Γ΄ Γυμνασίου είναι σε υψηλό βαθμό επιτυχείς ως προς την επίτευξη των ρητών 

διδακτικών στόχων και των δεξιοτήτων που προωθεί το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραμμάτων Σπουδών(2003) και  την επίτευξη της Διαθεματικότητας  και προωθούν ως  

έκφραση/ διατύπωση, περιεχόμενο και διδακτική μεθοδολογία τη μαθητοκεντρική, 

διερευνητική/ ανακαλυπτική και βιωματική μάθηση, σε ποιο βαθμό αξιοποιούνται από 

τον/την εκπαιδευτικό στην τάξη;». Έπονται δε και δευτερεύοντα ερωτήματα, όπως: 

Αναθέτουν οι εκπαιδευτικοί εργασίες στους μαθητές; Αν ναι, πόσες εργασίες αναθέτουν 

στους μαθητές; Αν όχι, γιατί; Ποια η προτίμησή τους ; Ποια η εκτίμησή τους για τις εργασίες; 

Ποιοι διδάσκουν την Ιστορία Γ΄ Γυμνασίου; Ποια επιμόρφωση έχουν λάβει; 

Κατά τον σχεδιασμό της Εκπαιδευτικής Έρευνας επιλέχτηκε ως ερευνητική τεχνική η 

ερευνητική ημιδομημένη συνέντευξη με σαρανταεφτά (47) κλειστές ερωτήσεις με 
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τετράβαθμη κλίμακα κατά Likert και πέντε (5) ανοιχτές, η διατύπωση των οποίων προέκυψε 

κατά την πιλοτική συνέντευξη με τους/ τις πρώτους τρεις εκπαιδευτικούς. Στην έρευνα 

συμμετείχαν δεκαπέντε (15) εκπαιδευτικοί που δίδαξαν κατά το σχολικό έτος 2016-17 την 

Ιστορία στη Γ΄ τάξη στα Γυμνάσια  των περιφερειακών ενοτήτων Γρεβενών και Κοζάνης, όπου 

η ερευνήτρια υπηρετεί ως Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων, οπότε η συνέντευξη είναι και 

εστιασμένη. Η συνέντευξη πραγματοποιήθηκε κατά το χρονικό διάστημα Μαΐου- Ιουνίου 

2017, στο σχολείο, εκτός ωρών διδασκαλίας και διαρκούσε κατά μέσο όρο μία ώρα. Ο χρόνος 

πραγματοποίησης της έρευνας, προς αποφυγή του κινδύνου προκατάληψης (Bell,J. 1997), 

τέσσερα χρόνια μετά τον ορισμό της ερευνήτριας ως Σχολικής Συμβούλου, εξασφάλισε το 

απαραίτητο εδραιωμένο κλίμα εμπιστοσύνης μεταξύ της συνεντεύκτριας και των 

συνεντευξιαζόμενων (Φίλιας, Β. 1998, Cohen,L. -Manion, L., 1994)  λόγω της μακράς, 

σταθερής και πολύτροπης συναδελφικής συνεργασίας στην Κοινότητα μάθησης που 

διαμορφώθηκε. Αντικείμενο της έρευνας αποτέλεσε ο βαθμός αξιοποίησης στην τάξη από 

τους/τις εκπαιδευτικούς των ασκήσεων-δραστηριοτήτων του σχολικού εγχειριδίου της 

Νεότερης και Σύγχρονης Ιστορίας της Γ΄ Γυμνασίου (Λούβη, Ε.- Ξιφαράς, Δ., 2006). Η τεχνική 

ανάλυσης των απαντήσεων ήταν αμιγώς ποσοτική στις κλειστού τύπου ερωτήσεις, αλλά  

περιέλαβε και δεδομένα Ποιοτικής Ανάλυσης Περιεχομένου στις ανοιχτού τύπου ερωτήσεις, 

προκειμένου να αναδειχθούν δομικά στοιχεία της εκφοράς του λόγου των εκπαιδευτικών, 

καθώς τα ποσοτικά και ποιοτικά χαρακτηριστικά βρίσκονται σε μια «διαρκή οσμωτική σχέση» 

(Berelson, 1984:128). Η στάση των εκπαιδευτικών ως προς τις εργασίες του σχολικού 

εγχειριδίου της Νεότερης και Σύγχρονης Ιστορίας της Γ΄ Γυμνασίου (Λούβη, Ε.- Ξιφαράς, Δ., 

2006)  διερευνήθηκε σε τρία επίπεδα:  

 Α. ως προς τον τύπο των εργασιών,  

 Β. ως προς τον βαθμό αξιοποίησής τους στην τάξη, 

 Γ. ως προς το βαθμό που οι  εργασίες υλοποιούν τη Διαθεματικότητα.  

 

Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα ήταν δεκατέσσερις (14) γυναίκες και ένας (1) 

άντρας (Πίνακας 2). Ως προς την ηλικία των εκπαιδευτικών, πέντε(5) είναι μεταξύ 36-45, 

εννέα(9) μεταξύ 46-55 και ένας(1) στο διάστημα 55-65. Δώδεκα (12) από τους 

διδάσκοντες/ουσες δίδαξαν την Ιστορία με α΄ ανάθεση(12  ΠΕ02 και τρεις (3) με β΄ ανάθεση 

(1 ΠΕ06 και 2 ΠΕ13). Δύο(2) από τους/τις εκπαιδευτικούς έχουν πραγματοποιήσει 

μεταπτυχιακές σπουδές, και τρεις(3) έχουν δεύτερο πτυχίο. Ως προς την επιμόρφωση που 

έλαβαν, δύο(2) παρακολούθησαν ΣΕΛΜΕ, δύο(2) το ΜΕΙΖΟΝ Πρόγραμμα Επιμόρφωσης για 

ΠΕ02 και έντεκα (11) τα εισαγωγικά ΠΕΚ. Ως προς τις ψηφιακές γνώσεις, δύο(2) εκπαιδευτικοί 

δεν παρακολούθησαν κανένα πρόγραμμα επιμόρφωσης στις ΤΠΕ, δέκα(10) συμμετείχαν στην 

επιμόρφωση  ΤΠΕ επιπέδου Α και τρεις(3) επιμόρφωση ΤΠΕ επιπέδου Β. Οι δώδεκα (12) 

έχουν πλέον των δέκα (10) ετών εκπαιδευτική υπηρεσία και οι δεκαπέντε(15) διδάσκουν το 

εγχειρίδιο της Νεότερης και Σύγχρονης Ιστορίας της Γ΄ Γυμνασίου (Λούβη, Ε.- Ξιφαράς, Δ., 

2006)  για περισσότερες από τρεις σχολικές χρονιές. 

 

 

 

Πίνακας 2 
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Ερευνητικά αποτελέσματα 

Εξαιτίας της περιορισμένης έκτασης της παρούσας εργασία θα παρουσιάσουμε ένα μικρό 

αλλά, ωστόσο,  αντιπροσωπευτικό τμήμα της ερευνητικών αποτελεσμάτων. Ειδικότερα: 

Α. Ως προς τον τύπο των εργασιών οι διδάσκοντες /ουσες εκπαιδευτικοί κρίνουν με 

διαβάθμιση από 1 (πάρα πολύ), 2(αρκετά), 3(ελάχιστα)  και 4 ( καθόλου)(Πίνακας 3): 

• Αρκετά ικανοποιητικό τον αριθμό εργασιών σε μία διδακτική ενότητα στο Βιβλίο του 

Μαθητή με σκοπό την εμπέδωση της διδακτέας ύλης.  

• Επαρκεί ελάχιστα έως καθόλου ο διαθέσιμος διδακτικός χρόνος για την εκπόνηση 

των εργασιών  στην τάξη.  

• Η διατύπωση των εργασιών είναι αρκετά σαφής και κατανοητή στους μαθητές/τριες 

και κατανοητή στους μαθητές/τριες.  

• Η στοχοθεσία υπηρετεί κυρίως γνωστικούς στόχους και ελάχιστα έως καθόλου 

συναισθηματικούς και ψυχοκινητικούς. 

 

     Πίνακας 3 

 πάρα πολύ αρκετά ελάχιστα    καθόλου     

Ικανοποιητικός ο αριθμός εργασιών 1 11 2 1 

Δεν επαρκεί ο διαθέσιμος διδακτικός χρόνος 0 1 5 9 

Η διατύπωση των εργασιών είναι σαφής και κατανοητή στους μαθητές/τριες 1 14

 0 0 

Η στοχοθεσία υπηρετεί  γνωστικούς στόχους 6 6 3  

Η στοχοθεσία υπηρετεί συναισθηματικούς στόχους  1 7 6 

Η στοχοθεσία υπηρετεί στόχους ψυχοκινητικούς  3 6 6 

πάρα πολύ :1, αρκετά:      11, ελάχιστα   : 2, καθόλου     :1. 

 

Β. Ως προς τον βαθμό αξιοποίησής τους στην τάξη (Πίνακας 4) οι διδάσκοντες /ουσες 

εκπαιδευτικοί συνήθως /κατά μέσο όρο υλοποιούν στην τάξη κατά τη διδασκαλία μίας 

διδακτικής ενότητας μία έως δύο εργασίες,  προφορικά, κυρίως, ατομικά, οι περισσότερες, 

ομαδικά, ελάχιστες και κατ΄οίκον, ελάχιστες.  

Κατά την πιλοτική συνέντευξη διαφάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί αναθέτουν ελάχιστες γραπτές 

εργασίες στην Ιστορία ως κατ΄οίκον εργασία. Στην ανοιχτή ερώτηση που προέκυψε «Δεν 

αναθέτετε εργασίες  στους μαθητές κατ΄οίκον, γιατί…..», λέχθηκαν από τους/τις  

εκπαιδευτικούςτα εξής:  

«Δεν γράφουν οι μαθητές», 



658 

«οι μαθητές προτιμούν ν΄ ασχολούνται με τεχνολογία»,   

«δε δέχονται οι μαθητές να γράψουν εργασίες στην ιστορία» 

«οι μαθητές είναι πολύ φορτωμένοι με τα άλλα μαθήματά τους..». 

    Πίνακας 4 

 όλες δύο μία καμιά 

Πόσες εργασίες συνήθως /κατά μέσο όρο υλοποιείτε  

  6 9  

Οι μαθητές υλοποιούν τις εργασίες προφορικά; 

  9 6  

Οι μαθητές υλοποιούν τις εργασίες γραπτά;  8 6 1 

Οι μαθητές υλοποιούν τις εργασίες ατομικά; 5 10   

Οι μαθητές υλοποιούν τις εργασίες ομαδικά; 

   11 4 

Πόσες αναθέτετε ως κατ΄οίκον εργασία; 1 1 12 1 

Γ. Ως προς το βαθμό που οι  εργασίες υλοποιούν τη Διαθεματικότητα οι διδάσκοντες /ουσες 

εκπαιδευτικοί κρίνουν με διαβάθμιση από 1(πάρα πολύ), 2(αρκετά), 3(ελάχιστα)  και 4 ( 

καθόλου) (Πίνακας 5): 

• οι εργασίες επιτυγχάνουν σε υψηλό βαθμό διαθεματική προέκταση σε άλλα 

μαθήματα. 

•  οι εργασίες αξιοποιούν σε υψηλό βαθμό τις διαθεματικές έννοιες. 

•  οι εργασίες δεν προωθούν σε υψηλό βαθμό την ενεργητική συμμετοχή στην τάξη 

χωρίς να απαιτείται ειδική προετοιμασία του μαθητή.  

• οι εργασίες  προωθούν αρκετά έως ελάχιστα  την ομαδοσυνεργατική εργασία .  

• οι εργασίες υπηρετούν επαρκώς τη διερευνητική και ανακαλυπτική 

μάθηση(διαθεματικές /συνθετικές/ερευνητικές εργασίες. 

 

     Πίνακας 5 

 πάρα πολύ αρκετά ελάχιστα    καθόλου     

Σε ποιο βαθμό οι εργασίες επιτυγχάνουν διαθεματική προέκταση σε άλλα μαθήματα; 

 5 8 2  

Σε ποιο βαθμό οι εργασίες αξιοποιούν τις διαθεματικές έννοιες; 5 8 2  

Σε ποιο βαθμό οι εργασίες προωθούν την ενεργητική συμμετοχή 3 5 6

 1 
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Σε ποιο βαθμό οι εργασίες προωθούν την ομαδοσυνεργατική εργασία 1 5 8

 1 

Σε ποιο βαθμό οι εργασίες υπηρετούν τη διερευνητική και ανακαλυπτική 

μάθηση(διαθεματικές /συνθετικές/ερευνητικές εργασίες); 4 6 5  

πάρα πολύ :1, αρκετά:      11, ελάχιστα   : 2, καθόλου     :1. 

 

 

Καθώς η διδακτική της Ιστορίας τον 21ο αιώνα αξιοποιεί ευρέως και πολύτροπα τις ΤΠΕ, οι 

εκπαιδευτικοί με ανοιχτή ερώτηση ερωτήθηκαν αν αξιοποιούν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία της 

Ιστορίας; Αν ναι, πώς και αν όχι, γιατί;  

Οι δέκα εκπαιδευτικοί που απάντησαν πως αξιοποιούν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία της Ιστορίας 

ανέφεραν ως τρόπους αξιοποίησης τον  Διαδραστικό πίνακα, τις Ψηφίδες του Κέντρου 

Ελληνικής Γλώσσας, το διαδίκτυο, τις πολυσχιδείς πηγές, ταινίες, Bloggs, σχεδιαγράμματα, 

βίντεο, χρονογραμμή, χάρτες, p.p., διαθεματικές εργασίες, λογοτεχνία, Μηχανή του Χρόνου, 

National Geografic.  

Οι πέντε που δεν αξιοποιούν τις ΤΠΕ απάντησαν πως «υπάρχει έλλειψη υποδομής στο 

σχολείο, καθώς το μοναδικό Εργαστήριο Πληροφορικής είναι συνήθως κατειλημμένο» και 

δήλωσαν την αβεβαιότητά τους και την ελλιπή εξοικείωσή τους με τις «Τεχνολογίες». 

 

Η εκπαιδευτική πραγματικότητα ως  προς τη διδασκαλία της Ιστορίας 

Ο αδαής αναγνώστης των απαντήσεων της συνέντευξης, ενδεχομένως, θα απογοητευόταν 

από τη διδασκαλία της Ιστορίας στα Γυμνάσια και από την «πλημμελή» αξιοποίηση του 

σχολικού εγχειριδίου και άκριτα θα καταλόγιζε ευθύνες στον/στην εκπαιδευτικό. Μία 

εκπαιδευτική έρευνα, όμως, δεν αποσκοπεί μόνο να διερευνήσει τα «εκπαιδευτικά 

πράγματα» αλλά και να αναζητήσει ερμηνείες, οι οποίες θα αναδείξουν θεραπείες σε 

προβληματικές καταστάσεις. Και στην περίπτωσή μας η αξιοποίηση του σχολικού εγχειριδίου 

στην τάξη συναρτάται και εξαρτάται από την εκπαιδευτική πολιτική, η οποία διαμορφώνει 

πολύτροπα την εκπαιδευτική πραγματικότητα. 

Είναι γεγονός ότι η αξιολόγηση του εγχειριδίου της Νεότερης και Σύγχρονης Ιστορίας της Γ΄ 

Γυμνασίου και των περιεχόμενων εργασιών ήταν θετική (Αγγέλη, Β. 2012) και έδειξε πως οι 

κάθε είδους εργασίες, δηλαδή οι ερωτήσεις, οι ασκήσεις, οι δραστηριότητες, τα σχέδια 

εργασίας, οι συνθετικές εργασίες, οι διαθεματικές δραστηριότητες, που περιέχονται στα 

σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας του Γυμνασίου, τόσο στα διδακτικά βιβλία του μαθητή 

(Β.τ.Μ.) όσο και στα βιβλία του εκπαιδευτικού (Β.τ.Ε.), αποτελούν: 

 ένα είδος «γέφυρας» που αξιοποιεί την ιστορική αφήγηση και το συμπληρωματικό 

υποστηρικτικό υλικό, προκειμένου να επιτευχθούν οι επιδιωκόμενοι και καθορισμένοι από 

το Πρόγραμμα Σπουδών διδακτικοί στόχοι, 

 μαθητοκεντρική, ενεργητική, βιωματική και διερευνητική μέθοδο διδασκαλίας, η 

οποία ανταποκρίνεται στους βασικούς σκοπούς της διδασκαλίας της Ιστορίας, που είναι η 

ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης και η διαμόρφωση της ιστορικής συνείδησης με τρόπο κριτικό 

και συμμετοχικό, 
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  τεχνική αξιολόγησης των αποτελεσμάτων της διδασκαλίας και της διαπίστωσης της 

επίτευξης των διδακτικών στόχων, και, συνεπώς, ανατροφοδότησης της διδασκαλίας, αφού 

πληροφορεί για την επιτυχία ή την αποτυχία των ακολουθούμενων μεθόδων και την 

αποτελεσματικότητα των υιοθετούμενων στρατηγικών μάθησης και διδασκαλίας (Αγγέλη, Β. 

2012, 2013, 2014).  

Για ποιο λόγο, όμως, η διδακτική αξιοποίησή τους στην τάξη, σύμφωνα με το δείγμα των 

ερωτηθέντων εκπαιδευτικών αυτής της έρευνας, δεν   φαίνεται ανάλογη;  

Θα επιχειρήσουμε να απαντήσουμε μέσα από τα κείμενα της Πολιτείας, δηλαδή Υπουργικές 

αποφάσεις που αφορούν τους διορισμούς εκπαιδευτικών Β/θμιας, το Εβδομαδιαίο Ωρολόγιο 

Πρόγραμμα, τις αναθέσεις διδασκαλίας της Ιστορίας, τις Οδηγίες διδασκαλίας της Ιστορίας 

του Υπουργείου Παιδείας,  τα οποία εκφράζουν την εκπαιδευτική πολιτική εν συνόλω και για 

τη διδασκαλία του μαθήματος της Ιστορίας της Γ΄ Γυμνασίου, ειδικότερα. 

-  Από το 2009  δεν έγιναν μόνιμοι διορισμοί στην εκπαίδευση, με αποτέλεσμα  το πρόβλημα 

των μεγάλων ελλείψεων σε δασκάλους και καθηγητές. Η έλλειψη φιλολόγων 

αντιμετωπίστηκε και με την διεύρυνση των αναθέσεων για τη διδασκαλία της Ιστορίας.  

-  Σύμφωνα με το ισχύον Πρόγραμμα Σπουδών της Ιστορίας του Γυμνασίου (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 

Α.Π.Σ.:2003), «το κύριο διδακτικό υλικό της Ιστορίας είναι το περιεχόμενο των εγχειριδίων. 

Το περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων συγκροτείται αφενός  από το κυρίως κείμενο-

αφήγηση και αφετέρου  από το συμπληρωματικό υποστηρικτικό υλικό» (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003: 

279). Το Εβδομαδιαίο Ωρολόγιο Πρόγραμμα της Γ΄ Γυμνασίου όριζε επί δεκαετίες τρίωρη τη 

διδασκαλία της Ιστορίας της Γ΄ Γυμνασίου λόγω της σπουδαιότητας, της 

πολυπλοκότητας/συνθετότητας, της ευρύτητας και της εγγύτητας των ιστορούμενων. 

Σύμφωνα μ΄ αυτό το Ωρολόγιο Πρόγραμμα σχεδιάστηκε και εκπονήθηκε το σχολικό 

εγχειρίδιο της Ιστορίας της Γ΄ Γυμνασίου ως αφηγηματικό κείμενο και ως υποστηρικτικό 

υλικό.  Το 2013, όμως, με την υπ΄αριθμ. 115475/Γ2/ 21-08-2013 Υπουργική Απόφαση που 

όριζε τα νέα Ωρολόγια Προγράμματα του Γυμνασίου, η διδασκαλία της  Ιστορίας της Γ΄ 

Γυμνασίου  ορίζεται δίωρη. Η ισχύς της απόφασης αρχίζει από το σχολικό έτος 2015-2016 για 

την Γ΄   τάξη Γυμνασίου.  

- Το 2015 με τις υπ΄αριθμ. 144963/Δ2/ 16-09-2015 Οδηγίες του Υπουργείου Παιδείας για τη 

διδασκαλία των θεωρητικών μαθημάτων Ημερήσιου και Εσπερινού Γυμνασίου για το σχολικό 

έτος 2015-2016 επιχειρείται ο πρώτος ανεπαρκής, όπως αποδείχτηκε στη διδακτική πράξη, 

εξορθολογισμός της διδακτέας ύλης της Ιστορίας. Οι δύο ώρες διδασκαλίας της Ιστορίας στη 

Γ΄ Γυμνασίου δεν είναι αρκετές για να διδαχθεί η προτεινόμενη διδακτέα ύλη με τα 

σημαντικότατα και απαιτητικότατα στην προσέγγισή τους στην τάξη ιστορικά γεγονότα της 

Νεότερης και Σύγχρονης Ιστορίας. 

-  Το 2016 με τις υπ΄αριθμ.  148079/Δ2/13-09-2016 Οδηγίες για τη διδασκαλία της Ιστορίας 

στο Γυμνάσιο για το σχολικό έτος 2016 – 2017 επιχειρείται περαιτέρω «εξορθολογισμός» της 

διδακτέας ύλης. Παραμένει, όμως,  η αγωνία των εκπαιδευτικών για την «εξάντληση» της 

διδακτέας ύλης,  η εντατικοποίηση των ρυθμών διδασκαλίας και  το εργασιακό άγχος του/της 

εκπαιδευτικού περιορίζοντας δραστικά τις διδακτικές, μεθοδολογικές και παιδαγωγικές 

δυνατότητες του συγκεκριμένου εγχειριδίου, το οποίο κατ΄ έτος συρρικνώνεται. Όσο για τις  

εργασίες στην περίπτωση της Γ΄ Γυμνασίου αναφέρεται ότι «ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να 

βρει πολύ ενδιαφέρουσες διαθεματικές δραστηριότητες στο σχολικό εγχειρίδιο και να 

εμπλέξει το τμήμα του με κάποιες από αυτές» ( υπ΄αριθμ.  148079/Δ2/13-09-2016 Οδηγίες 

για τη διδασκαλία της Ιστορίας στο Γυμνάσιο για το σχολ. έτος 2016 – 2017, σ.2). Οι εργασίες, 



661 

οι οποίες κατά τη συγγραφική ομάδα, «θα πρέπει να αντιμετωπίζονται σαν αναπόσπαστο 

μέρος της διδακτικής προσέγγισης» (Λούβη, Ε.- Ξιφαράς, Δ., Β.τ.Ε., 2007) με τις Οδηγίες του 

Υπουργείου εκπίπτουν σε μία προαιρετική(;) δραστηριότητα («…με κάποιες από αυτές»). 

Είναι προφανές, ότι το θετικό πρόσημο του εγχειριδίου ως προς την ενεργητική, 

μαθητοκεντρική και διερευνητική μάθηση απαλείφεται «εξορθολογιστικά». 

-  Επιπρόσθετα, η  Πολιτεία ενώ φείδεται τις διαθέσιμες ώρες  για τη διδασκαλία της Ιστορίας 

(παραμένουν δύο εβδομαδιαίως), μάλλον προσβλέποντας στο «ανοιχτό βιβλίο»,  προτείνει 

στις οδηγίες του εξορθολογισμού και την αξιοποίηση νέων  προτεινόμενων ψηφιακών πόρων. 

Ο εμπλουτισμός της διδασκαλίας με την αξιοποίηση των ΤΠΕ αποτελεί, ασφαλώς, διδακτική 

πρακτική του 21ου αιώνα αλλά στο ελληνικό σχολείο παραμένει η ελλιπής υλικοτεχνική 

υποδομή, απουσιάζει η συστηματική και μακρόπνοη επιμόρφωση και μετεκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών στα πεδία της Παιδαγωγικής, της Διδακτικής και των ΤΠΕ και ο 

«ανορθολογισμός» στις αναθέσεις του μαθήματος της Ιστορίας.  

-  Ας προστεθεί και το σύγχρονο κοινωνικο-οικονομικο-τεχνολογικό συγκείμενο και ο 

διδακτικός προβληματισμός των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία της «δύσκολης» Ιστορίας 

και την πρόσληψή της από τους «αρνητές»  της θεωρίας μαθητές. 

Και η στάση του/της εκπαιδευτικού που διδάσκει την Ιστορία από το συγκεκριμένο 

εγχειρίδιο, μετά τα όσα «εξορθολογιστικά» ; Ο/Η εκπαιδευτικός, ασθμαίνων απολογητής για 

τετελεσμένα που διαμορφώθηκαν ερήμην του και οι μαθητές/τριες που προορίζονταν να 

είναι στο κέντρο της διδακτικής διαδικασίας συμμέτοχοι και δρώντες καλούνται κάθε χρόνο, 

αντίστοιχα, να διδάσκουν και να διδάσκονται την Ιστορία, αξιοποιώντας ένα σχολικό 

εγχειρίδιο αποσπασματικά και επιλεκτικά με διδακτικές ενότητες που διδάσκονται  είτε με 

«διδασκαλία με έμφαση στα ακόλουθα σημεία» είτε με «συνοπτική παρουσίαση» ή «απλή 

αναφορά» (υπ΄αριθμ.  148079/Δ2/13-09-2016 Οδηγίες για τη διδασκαλία της Ιστορίας στο 

Γυμνάσιο για το σχολ. έτος 2016 – 2017, σ.2) και «εμπλέκοντας τους/τις μαθητές με κάποιες 

από τις πολύ ενδιαφέρουσες διαθεματικές δραστηριότητες του εγχειριδίου». 

Από τα παραπάνω διαπιστώνουμε ότι είναι δυνατόν ένα εκπαιδευτικό μέσο, όπως το 

συγκεκριμένο  σχολικό εγχειρίδιο της Ιστορίας της Γ΄ τάξης του Γυμνασίου, να έχει 

αξιολογηθεί θετικά, επιστημονικά, παιδαγωγικά και διδακτικά  αλλά η ίδια η εκπαιδευτική 

πολιτική, η οποία το δημιούργησε, στην πορεία να το αποδυναμώνει, για οικονομικούς 

λόγους, ως προς τη διδακτέα ύλη, ως προς τις ώρες διδασκαλίας, ως προς τους διδάσκοντες, 

ως προς τη μέθοδο διδασκαλίας και εν συνόλω ως   προς τις επιστημονικές, παιδαγωγικές και 

διδακτικές του αρετές. Είναι δε προφανές ότι το βιβλίο της Ιστορίας της Γ΄ Γυμνασίου ελέω 

εκπαιδευτικής πολιτικής συρρικνώθηκε και  μεταλλάχθηκε σ΄ έναν «ενάρετο(;)  κακό» 

(Μαυρογιώργος, 1980), απομακρυσμένο από τις αρχικές Προδιαγραφές που προοριζόταν να 

υπηρετήσει.  

 

Αναστοχασμός 

Τα  συμπεράσματα ως προς τον βαθμό αξιοποίησης των εργασιών του σχολικού εγχειριδίου 

της Ιστορίας της Γ΄ Γυμνασίου προήλθαν από τη μελέτη των ερευνητικών δεδομένων 

(συνεντεύξεων)  από εκπαιδευτικούς με τουλάχιστον τριετή εμπειρία στη διδασκαλία του 

συγκεκριμένου εγχειριδίου, με μακρά εκπαιδευτική υπηρεσία, που διδάσκουν σε 

μαθητές/τριες Γυμνασίων αστικών, ημιαστικών και ορεινών περιοχών δύο Περιφερειακών 

Ενοτήτων της Δ. Μακεδονίας.  Η αξιοποίηση της συνέντευξης ως ερευνητικού εργαλείου 
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μετέτρεψε την ερευνητική εργασία σε in vivo έρευνα, κατά την οποία οι 

συνεντευξιαζόμενοι/ες, εστιασμένα μεν αλλά φυσικώ τω τρόπω,  μπορούσαν να ρωτήσουν, 

να διευκρινίσουν, να διαφοροποιηθούν και να αποδώσουν τη στάση τους.  

Ομολογουμένως, μία εκπαιδευτική έρευνα περιορισμένου πεδίου δε φιλοδοξεί να γενικεύσει 

και να διατυπώσει θέσφατα. Ωστόσο, τόσο ως ερευνητική οπτική όσο και ως εκπαιδευτική 

(ως στελέχους εκπαίδευσης) τίθεται στο κέντρο της σκοποθεσίας της έρευνας η  διδασκαλία 

της Ιστορίας στους μαθητές των δεκαπέντε(15) ετών, που πολλοί από αυτούς θα 

ολοκληρώσουν όχι μόνο την υποχρεωτική αλλά τη συνολική  εκπαίδευσή τους με το πέρας 

της φοίτησής τους στη Γ΄ τάξη του Γυμνασίου. Το διακύβευμα της ελλιπούς ιστοριογνωσίας 

και της μη αξιοποίησης των δυνατοτήτων να διαμορφωθούν πολίτες συνειδητοποιημένοι, 

κριτικοί, ενεργητικοί, δημοκρατικοί από θέση και γνώση βαραίνει συνολικά την κοινωνία και 

υπαγορεύει αμετάκλητα και άμεσα την επανιεράρχηση των προτεραιοτήτων της Πολιτείας. 

Αν, βέβαια, εξακολουθούμε να πιστεύουμε ότι οι επενδύσεις στην Παιδεία είναι οι 

ασφαλέστερες και αποδοτικότερες για μία κοινωνία… 

 

Παράρτημα 

 

ATOMIKA ΣΤΟΙΧΕΙΑ  

1. Φύλο: 

 Άνδρας  

Γυναίκα  

2. Ηλικία: 25-35                   36-45                              46-55                                    55-65  

3. Βασικές Σπουδές (Πανεπιστήμιο –Τμήμα):  

4. Μεταπτυχιακές Σπουδές: ( Πανεπιστήμιο – Ειδίκευση )  

Α. Μεταπτυχιακό δίπλωμα (Μaster’s):  

B. Διδακτορικό :  

5. Άλλο πτυχίο: 

6. Επιμόρφωση:  

ΣΕΛΜΕ            ΠΕΚ                Άλλη :  

7. Επίπεδο γνώσεων ΤΠΕ 

    0 

   1 

   2 

8. Διδάσκετε σε 1 σχολείο ή συμπληρώνετε ωράριο, σε δεύτερο, τρίτο; 

9. Χρόνια Υπηρεσίας:  

1-5               6-10          11-15            16-20                         20-25                  25 και άνω  
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10. Διδάσκετε Ιστορία και σε άλλη τάξη και σε  ποια; 

11. Πόσα σχολικά έτη διδάσκετε το συγκεκριμένο σχολικό εγχειρίδιο της Ιστορίας; 

 

Α. ΑΡΙΘΜΟΣ /ΤΥΠΟΣ ΕΡΓΑΣΙΩΝ 

1. Υπάρχει ικανοποιητικός αριθμός εργασιών σε μία διδακτική ενότητα στο Βιβλίο του 

Μαθητή με σκοπό την εμπέδωση της δι¬δα¬κτέας ύλης; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

2. Ο χρόνος που απαιτείται για την εκπόνηση στην τάξη των εργασιών μίας διδακτικής 

ενότητας επαρκεί; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

3. Προβλέπεται κλιμάκωση του βαθμού της δυσκολίας των εργασιών; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

4. Η διατύπωση των εργασιών είναι σαφής και κατανοητή στους μαθητές/τριες; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

5. Οι εργασίες υπηρετούν γνωστικούς στόχους (κατά την ταξινομία Bloom); 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

6. Οι εργασίες υπηρετούν συναισθηματικούς στόχους (κατά την ταξινομία Bloom); 
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• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

7. Οι εργασίες υπηρετούν ψυχοκινητικούς στόχους (κατά την ταξινομία Bloom) 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

8. Πόσο συχνά «βγαίνετε» από το εγχειρίδιο και την τάξη σας και πώς; 

9. Αξιοποιείτε τις ΤΠΕ στη διδασκαλία της Ιστορίας;  

Αν όχι, γιατί;  

Αν ναι, με ποιο τρόπο; 

 

Β. Η ΣΤΑΣΗ ΤΗΣ/ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

1. Πόσες εργασίες συνήθως /κατά μέσο όρο υλοποιείτε σε μία διδακτική ενότητα; 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

2. Πόσες εργασίες συνήθως /κατά μέσο όρο υλοποιείτε στην τάξη σας κατά τη διδασκαλία 

μίας διδ. ενότητας; 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

3. Οι μαθητές υλοποιούν τις εργασίες προφορικά; 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

4. Οι μαθητές υλοποιούν τις εργασίες γραπτά; 
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• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

5. Οι μαθητές υλοποιούν τις εργασίες ατομικά; 

• 1:όλες  

 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

6. Οι μαθητές υλοποιούν τις εργασίες ομαδικά; 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

7. Πόσες αναθέτετε ως κατ΄οίκον εργασία; 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

8. Αναθέτετε εργασίες που αναφέρονται στο αφηγηματικό κείμενο; 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

9. Αναθέτετε εργασίες που αναφέρονται στο συνοδευτικό υποστηρικτικό υλικό; 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

10.   Αναθέτετε εργασίες που αναφέρονται στον συνδυασμό αφηγηματικού κειμένου και 

υποστηρικτικού υλικού; 
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• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

11.  Αναθέτετε εργασίες που αναφέρονται εκτός σχολικού εγχειριδίου; 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

12. Αναθέτετε εργασίες που οδηγούν σε απαντήσεις αντικειμενικού τύπου; 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

13.  Αναθέτετε εργασίες που οδηγούν σε απαντήσεις ελεύθερης ανάπτυξης; 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

14. Αναθέτετε εργασίες που υπηρετούν γνωστικούς στόχους, (κατά την ταξινομία Bloom) 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

15. Αναθέτετε εργασίες που υπηρετούν συναισθηματικούς στόχους (κατά την ταξινομία 

Bloom) 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 
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16. Αναθέτετε εργασίες που υπηρετούν ψυχοκινητικούς στόχους (κατά την ταξινομία 

Bloom) 

• 1:όλες 

• 2:τις περισσότερες 

• 3: μία 

• 4:καμιά 

 17. Δεν αναθέτετε εργασίες στους μαθητές στην τάξη, γιατί….. 

18. Δεν αναθέτετε εργασίες  στους μαθητές κατ΄οίκον, γιατί….. 

19. Κατά τη γνώμη σας, υπάρχουν ενότητες που προσφέρονται για εκπόνηση εργασιών και 

άλλες όχι; Γιατί; 

Γ. ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΤΗΣ ΔΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

1. Σε ποιο βαθμό οι εργασίες επιτυγχάνουν διαθεματική προέκταση σε άλλα μαθήματα; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

2. Σε ποιο βαθμό οι εργασίες αξιοποιούν τις διαθεματικές έννοιες; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

3. Σε ποιο βαθμό οι εργασίες προωθούν την ενεργητική συμμετοχή στην τάξη χωρίς να 

απαιτείται ειδική προετοιμασία του μαθητή(εργασίες ΧΕΠ); 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

4. Σε ποιο βαθμό οι εργασίες προωθούν την ομαδοσυνεργατική εργασία(ύπαρξη ομαδικών 

εργασιών) 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 
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5. Σε ποιο βαθμό οι εργασίες υπηρετούν τη διερευνητική και ανακαλυπτική 

μάθηση(διαθεματικές /συνθετικές/ερευνητικές εργασίες); 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

6. Σε ποιο βαθμό οι εργασίες προσφέρονται για αρχική/διαγνωστική αξιολόγηση; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

7.  Σε ποιο βαθμό οι εργασίες προσφέρονται για διαμορφωτική αξιολόγηση; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

8. Σε ποιο βαθμό οι εργασίες προσφέρονται για αθροιστική αξιολόγηση; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

9. Σε ποιο βαθμό οι εργασίες προσφέρονται για αυτοαξιολόγηση; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

10. Αναθέτετε εργασίες που προσφέρονται για αρχική/διαγνωστική αξιολόγηση 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

11. Αναθέτετε εργασίες που προσφέρονται για διαμορφωτική αξιολόγηση 
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• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

12.  Αναθέτετε εργασίες που προσφέρονται για αθροιστική αξιολόγηση 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

13. Αναθέτετε εργασίες που προσφέρονται για αυτοαξιολόγηση 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 

Δ. ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΔΙΔΑΚΤΙΚΩΝ ΣΤΟΧΩΝ-ΣΥΜΦΩΝΙΑ ΜΕ ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ  

1. Σύμφωνα με το ισχύον Πρόγραμμα Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003:184)  γενικός σκοπός 

διδασκαλίας της Ιστορίας είναι η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης και της ιστορικής 

συνείδησης. Σε ποιο  βαθμό οι εργασίες τον επιτυγχάνουν; 

• 1: πάρα πολύ  

• 2: αρκετά  

• 3: ελάχιστα 

• 4: καθόλου 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η κατανόηση των αρχαίων ελληνικών κειμένων αποτελεί σημαντικό στόχο της διδασκαλίας 

της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας, προκειμένου οι μαθητές να έρθουν σε ουσιαστική επαφή με 

σημαντικά κείμενα, φορείς ιδεών και αξιών του αρχαιοελληνικού πολιτισμού και να 

διευρύνουν τον πνευματικό τους ορίζοντα. Για την επίτευξη του παραπάνω στόχου, στην 

εργασία προτείνονται διδακτικές στρατηγικές και τεχνικές κατανόησης αρχαίου κειμένου, 

που στοχεύουν στην ενεργοποίηση των μαθητών και στην ενίσχυση της μαθησιακής 

ετοιμότητάς τους. Στο πλαίσιο αυτών των διδακτικών προσεγγίσεων παρουσιάζονται 

ενδεικτικές δραστηριότητες για την πρόσληψη και κατανόηση του αρχαίου κειμένου, οι 

οποίες διαμορφώνουν ενδιαφέρον μαθησιακό περιβάλλον και εξοικειώνουν τους μαθητές με 

τον αρχαίο λόγο και πολιτισμό.  

Εισαγωγή 

Η Αρχαία Ελληνική Γλώσσα (Πρωτότυπο) αποτελεί βασικό φιλολογικό μάθημα, «του οποίου 

ο κύριος σκοπός είναι ανθρωπογνωστικός και αρχαιογνωστικός. Ο μορφωτικός-

ανθρωπιστικός σκοπός συντελείται με τη βαθύτερη κατανόηση και ερμηνεία των κειμένων, 

μέσα από την παράλληλη μελέτη της αρχαίας ελληνικής γλώσσας  (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003: 3808). Η 

διδασκαλία του μαθήματος, ωστόσο, παρουσιάζει ιδιαιτερότητες και δυσκολίες πρόσληψης, 

κατανόησης και ερμηνείας των αρχαίων ελληνικών κειμένων για τους μαθητές. Επιπλέον, το 

μάθημα στις περισσότερες περιπτώσεις δεν προκαλεί το ενδιαφέρον των μαθητών, οι οποίοι, 

αν δεν έχουν ισχυρά κίνητρα για περαιτέρω σπουδές στο αντικείμενο, συχνά παραιτούνται 

από κάθε προσπάθεια και εμφανίζουν χαμηλές επιδόσεις. Μεταξύ των παραγόντων που 

μπορεί να ευθύνονται για την υποβάθμιση της αξίας του μαθήματος και την αρνητική του 

αντιμετώπιση από τους μαθητές, επισημαίνονται οι φορμαλιστικές μέθοδοι προσέγγισης και 

κατανόησης των κειμένων, η έμφαση στη γλωσσική επεξεργασία των κειμένων κατά τη 

διδασκαλία, η μηχανιστική αναπαραγωγή της μετάφρασης που συχνά οδηγεί σε ένα 

ιδιότυπο νεοελληνικό κείμενο με προτάσεις χωρίς νόημα, συντακτικά ανακόλουθες, χωρίς 

λειτουργική αξία και νοηματική ενότητα και οι περιορισμένες ευκαιρίες για δημιουργική 

αξιοποίηση των κειμένων και αναπλαισίωση της γνώσης (Μαρωνίτης, 1993; Βαρμάζης, 1999; 

Οδηγίες φιλολογικών μαθημάτων ΓΕΛ, 2016-17). 

Από τους βασικούς σκοπούς της μεθοδολογίας για τη γλωσσική εξομάλυνση και κατανόηση 

των αρχαίων ελληνικών κειμένων είναι «να διευκολύνονται οι μαθητές να ανακαλύψουν 

τους τρόπους/δρόμους για να φθάσουν σε προσωπική επικοινωνία με τα κείμενα και σε 

αισθητική απόλαυση του περιεχομένου τους» (Δ.Ε.Π.Π.Σ. 2003: 3822). Οι σύγχρονες θεωρίες 

mailto:ioaborb@gmail.com
mailto:daniieugenia@gmail.com


673 

για τη μεθοδολογία της διδασκαλίας δίνουν έμφαση στη διδακτική του ενεργού υποκειμένου 

και στη λειτουργική διδακτική (Κοσσυβάκη, 2004; Minder, 1999). 

Στην κατεύθυνση αυτή και με στόχο να αποβεί η διαδικασία κατανόησης του αρχαίου 

ελληνικού κειμένου περισσότερο ελκυστική και αποδοτική για όλους τους μαθητές, 

ανεξάρτητα από τις μαθησιακές τους δυνατότητες και ανάγκες, θεωρείται σημαντικό οι 

μαθητές να προσανατολίζονται σε μια διαδικασία αποκωδικοποίησης, αναδόμησης του 

κειμένου και νοηματικής ανασύνθεσής του σύμφωνα με τις αρχές της ανακαλυπτικής 

μάθησης. Αναδεικνύεται, επίσης, η αναγκαιότητα επιλογής και αξιοποίησης κατάλληλων για 

τον παραπάνω σκοπό διδακτικών προσεγγίσεων και τεχνικών, στο πλαίσιο της 

κειμενοκεντρικής, ερμηνευτικής μεθόδου διδασκαλίας. Επίσης, το ζήτημα της μετάφρασης 

θεωρείται κεντρικής σημασίας, καθώς η μετάφραση εξυπηρετεί τη βαθύτερη κατανόηση του 

νοήματος και την ουσιαστική πρόσληψη των αρχαίων ελληνικών κειμένων από τους μαθητές. 

Ακόμη, συντελεί και στην κατάκτηση των δομικών συστατικών στοιχείων του αρχαίου 

ελληνικού λόγου και στη διαπίστωση των διαφορών του από τον νεοελληνικό. Κατά 

συνέπεια, η απόδοση δομών της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας με αντίστοιχες της Νέας 

Ελληνικής προϋποθέτει τις κατάλληλες επιλογές. Εξάλλου, η ανάπτυξη της μεταφραστικής 

ικανότητας των μαθητών είναι ένας από τους διδακτικούς στόχους του μαθήματος (Νέα 

Προγράμματα Σπουδών, 2011; Οδηγίες φιλολογικών μαθημάτων ΓΕΛ, 2016-17). 

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται πρόταση που εστιάζεται στην κατανόηση των αρχαίων 

ελληνικών κειμένων στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο και στοχεύει στην ανανέωση και στον 

εμπλουτισμό του μαθήματος με μεθοδολογικές προσεγγίσεις, οι οποίες ευνοούν την  

ενεργητική συμμετοχή των μαθητών, βελτιώνουν το διδακτικό και μαθησιακό κλίμα και 

καθιστούν, παράλληλα, ευχάριστη τη διδακτική/μαθησιακή διαδικασία, συνδέοντας το 

γνωστικό αντικείμενο με τα ενδιαφέροντα των εφήβων και τη σύγχρονη ζωή. Για την επίτευξη 

των παραπάνω στόχων προτείνονται διδακτικές στρατηγικές, προσεγγίσεις και τεχνικές 

κατανόησης αρχαίου ελληνικού κειμένου, που διευκολύνουν τη μάθηση και την εμπέδωση 

της νέας γνώσης και κάνουν τη μάθηση πιο συνειδητή και αποτελεσματική. Παρατίθενται, 

ακόμη, ενδεικτικά παραδείγματα ή τύποι δραστηριοτήτων, όπου κρίνεται απαραίτητο ή 

χρήσιμο, με τις οποίες επιδιώκεται οι μαθητές, μέσα από συστηματικούς συλλογισμούς και 

νοητικές διεργασίες, να προσεγγίζουν πιο εύκολα και αποτελεσματικά το νόημα του 

κειμένου, αναπτύσσοντας την κριτική σκέψη και καλλιεργώντας γνωστικές, μεταγνωστικές 

αλλά και κοινωνικές δεξιότητες. Οι δραστηριότητες είναι ατομικές ή ομαδικές, κατά την 

κρίση του εκπαιδευτικού και διαφόρων επιπέδων δυσκολίας. Αποτελούν υλικό από το οποίο 

ο διδάσκων μπορεί να επιλέξει ή να εμπνευστεί δικές του δραστηριότητες,  λαμβάνοντας 

υπόψη τους διδακτικούς στόχους και το μαθησιακό προφίλ της τάξης του. Οι στρατηγικές και 

οι τεχνικές που μπορούν να αξιοποιηθούν στη διδασκαλία της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας 

για τη διευκόλυνση των μαθητών στην κατανόηση κειμένου είναι ποικίλες και παρατίθενται 

στη συνέχεια με αντίστοιχα παραδείγματα. 

 

Στρατηγικές κατανόησης αρχαίου κειμένου 

Η αξιοποίηση στρατηγικών διδασκαλίας και μάθησης βοηθά τους μαθητές να αλληλεπιδρούν  

με το αντικείμενο μάθησης, να έχουν επίγνωση του τρόπου με τον οποίο μαθαίνουν πιο 

αποτελεσματικά παρακολουθώντας τη μαθησιακή τους πορεία και να οδηγούνται  στην 

ουσιαστική κατανόηση και εμπέδωση της νέας γνώσης (Cohen 1998; Chamot & O’Malley 

1990; Chamot et al, 1992; Νέα Προγράμματα Σπουδών, 2011). Οι στρατηγικές κατανόησης 

εντάσσονται στις γνωστικές στρατηγικές, οι οποίες  διευκολύνουν την εκτέλεση διαδικασιών 

μάθησης και στοχεύουν στην καλλιέργεια δεξιοτήτων πρόσκτησης, κατανόησης, 

ενσωμάτωσης, διατήρησης και εφαρμογής της νέας γνώσης (Παπαδοπούλου, 2008). Για την 
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κατανόηση των αρχαίων ελληνικών κειμένων, προτείνεται η αξιοποίηση των παρακάτω 

στρατηγικών: 

Πρόβλεψη. Διατύπωση υποθέσεων και προσδοκιών για το περιεχόμενο του κειμένου με 

βάση τα προλογικά σημειώματα, τον τίτλο και τις συνοδευτικές εικόνες, όπου υπάρχουν. 

Δραστηριότητα: Αρχαία Ελληνική Γλώσσα Α΄ Γυμνασίου, ενότητα 6, κείμενο «Η ομορφιά δεν 

είναι το παν», Αίσωπος (σ. 44). Από τις δύο συνοδευτικές εικόνες η μία απεικονίζει κυνήγι 

ελαφιού και η άλλη ελάφι του οποίου τα κέρατα παγιδεύονται στα κλαδιά δέντρου. Οι 

εικόνες βοηθούν τους μαθητές να εντοπίσουν το κεντρικό ζώο του μύθου, το ελάφι, ενώ η 

δεύτερη εικόνα προϊδεάζει, επιπλέον, για το πάθημα του ελαφιού. Ο τίτλος διευκολύνει τον 

εντοπισμό της «ανθρώπινης» αδυναμίας που οδήγησε το ελάφι στο πάθημά του, καθώς και 

του μηνύματος του μύθου, ενώ το εισαγωγικό σημείωμα είναι περισσότερο βοηθητικό για 

το περιεχόμενο του κειμένου. 

Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης. Δραστηριότητες: ζητείται από τους μαθητές να  

καταθέτουν τις γνώσεις και εμπειρίες τους σχετικά με το θέμα του κειμένου από διαβάσματα 

και ακούσματα, να θυμηθούν  αν συνάντησαν παρόμοια περιστατικά με αυτά του κειμένου 

σε άλλα μαθήματα (π.χ. Ιστορία, Λογοτεχνία), να συνδέσουν το κείμενο  με τη σύγχρονη 

πραγματικότητα, με εμπειρίες από τη δική τους ζωή, με άλλα κείμενα που έχουν μελετήσει, 

να εξετάσουν ένα θέμα στη διαχρονία του.  

Αποκωδικοποίηση λέξεων και φράσεων - νοηματικών κλειδιών του νέου κειμένου. 

Δραστηριότητα. Αρχαία Ελληνική Γλώσσα Β΄ Γυμνασίου, ενότητα 3, κείμενο «Το χρέος του 

ιστορικού», Πολύβιος (σ. 22). Υπογράμμιση των νοηματικών κλειδιών για τις αρετές του 

ανθρώπου: «…καὶ γὰρ τὸν ἀγαθὸν ἄνδρα δεῖ εἶναι φιλόφιλον καὶ φιλόπατριν καὶ συμμισεῖν 

τοῖς φίλοις τοὺς ἐχθροὺς καὶ συναγαπᾶν τοὺς φίλους·». 

Στρατηγική κατανόησης άγνωστων λέξεων. Η στρατηγική αυτή είναι σημαντική για τη 

νοηματική προσπέλαση (Τσιαντούλα, 2011). Στην εκμάθηση και κατανόηση άγνωστης λέξης 

βοηθούν τα συνώνυμα, αντώνυμα, παράγωγα, σύνθετα και η ανάλυση στα συστατικά τους. 

Στην ενίσχυση του λεξιλογίου μπορούν να αξιοποιηθούν ασκήσεις όπως αντιστοίχιση λέξεων 

με τη σημασία τους, επιλογή της σωστής λέξης από λίστα που δίνεται κ.τ.λ.). Πρόκειται για 

ελκυστικές και βοηθητικές διαδικασίες για την κατάκτηση του γλωσσικού συστήματος, που 

καθιστούν σταδιακά τους μαθητές αυτόνομους στην αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου.    

Παράφραση. Ο μαθητής αποδίδει το  κεντρικό νόημα του κειμένου με δικά του λόγια. 

Υποβολή αυτοερωτήσεων. Ο μαθητής υποβάλλει ερωτήσεις στον εαυτό του, όπως ποιος, 

πού, πότε, γιατί, για δυσνόητα σημεία του κειμένου και αναζητά μόνος του της απαντήσεις 

(Τσομπανίδης, 2008). 

Περίληψη. Η περίληψη με βάση τα ρήματα του κειμένου διευκολύνει τους μαθητές να 

εντοπίζουν την κεντρική ιδέα και τους βασικούς θεματικούς άξονες. 

Οργάνωση πληροφοριών. Κατηγοριοποίηση – ομαδοποίηση- ταξινόμηση στοιχείων με 

κοινά χαρακτηριστικά. Ο μαθητής με νοηματικούς/ εννοιολογικούς χάρτες, διαγράμματα, 

σχήματα και πίνακες, που αποτυπώνουν τις σχέσεις βασικών και υποστηρικτικών ιδεών του 

κειμένου, οργανώνει πληροφορίες που αφορούν βασικά στοιχεία του κειμένου όπως η δομή, 

η εξέλιξη, πρόσωπα, γεγονότα, επιχειρήματα, σχέσεις επιμέρους επεισοδίων και αιτίων – 

αποτελέσματος (Παντελιάδου, 2000).  

Σύγκριση και αντιπαραβολή: προσώπων, γεγονότων, ιδεών καταστάσεων και εντοπισμός 

όμοιων και διαφορετικών χαρακτηριστικών, συμφωνιών και ασυμφωνιών. Δραστηριότητα: 

σύγκριση στάσεων και συμπεριφορών Αρχαίων Ελλήνων και Νεοελλήνων απέναντι σε αξίες 

και προβλήματα με βάση το χωροχρονικό πλαίσιο και τη διαχρονία (Φουντοπούλου, 2012). 

Οπτική αναπαράσταση. Η κατανόηση διευκολύνεται με την αξιοποίηση οπτικών 

αναπαραστάσεων με τη βοήθεια του πίνακα, εποπτικών μέσων, Τεχνολογιών Πληροφορίας 
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και Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.) (Οδηγίες φιλολογικών μαθημάτων Γυμνασίου, 2016-2017). 

Μπορούν να αξιοποιηθούν διαγράμματα, φωτογραφικές ή ζωγραφικές απεικονίσεις, χάρτες, 

νοηματικοί χάρτες καθώς και επισκέψεις σε μουσείο, έκθεση ή αρχαιολογικό χώρο, 

παρακολούθηση θεατρικής παράστασης ή κινηματογραφικής  ταινίας, αλλά και το ανέβασμα 

ενός έργου από τους ίδιους τους μαθητές Θετικά αποτελέσματα έχει, επίσης, η αντιστοίχιση 

αποσπασμάτων ή φράσεων του κειμένου με πίνακες ή αγγεία που έχουν την ίδια θεματική 

(Μαυροσκούφης, 2008). Δραστηριότητα: διδάσκοντας το κείμενο της ενότητας 9 στη Β΄ 

Γυμνασίου «Η Καλλιπάτειρα» (σ. 68), που σχετίζεται με τους Ολυμπιακούς Αγώνες στην 

αρχαιότητα, αξιοποιείται η εικόνα του σταδίου της αρχαίας Ολυμπίας που συνοδεύει το 

κείμενο και βοηθά τους μαθητές να κατανοήσουν τον χώρο διεξαγωγής των αγώνων. 

 

Τεχνικές διδασκαλίας για την κατανόηση αρχαίου κειμένου 

Η επιλογή των κατάλληλων τεχνικών διδασκαλίας συντελεί στην ενεργητική συμμετοχή των 

μαθητών και στη διευκόλυνση της μάθησης (Παρασκευά & Παπαγιάννη, 2008). Για την 

κατανόηση και τη μετάφραση του αρχαίου ελληνικού κειμένου, προτείνονται ενδεικτικά οι 

παρακάτω τεχνικές διδασκαλίας: 

Αναγνώριση γραμματειακού είδους. Η κατανόηση του κειμένου δυσχεραίνεται, όταν 

κείμενα διαφορετικού γραμματειακού είδους προσεγγίζονται με όμοιο τρόπο. Για 

παράδειγμα, η διδακτική προσέγγιση του θεατρικού κειμένου διαφοροποιείται από ένα 

αφηγηματικό, ιστορικό, φιλοσοφικό ή άλλο κείμενο (Οδηγίες φιλολογικών μαθημάτων ΓΕΛ, 

2016-2017). Το αρχαίο κείμενο πρέπει να τοποθετείται στην εποχή του, να εντάσσεται στο 

ευρύτερο έργο στο οποίο ανήκει, να κατατάσσεται στο γραμματειακό είδος του και να 

συνδέεται με νεοελληνικά κείμενα του ίδιου είδους. Επιπλέον, χρειάζεται να 

προσαρμόζονται οι διδακτικές μέθοδοι και τεχνικές στην ιδιαιτερότητα κάθε κειμένου. 

Κατά κώλα διάταξη. Η νοηματικά  απλοποιημένη ακολουθία των προτάσεων  με αλλαγές 

στη σειρά των προτάσεων ή των όρων και η αποδόμηση του κειμένου από τις ευρύτερες 

ενότητες προς τις μικρότερες: κείμενο > περίοδος > πρόταση > φράση/κώλον συντελούν στην 

παρακολούθηση μακρών περιόδων, αναδεικνύουν με μεγαλύτερη σαφήνεια τα δομικά 

συστατικά του αρχαίου λόγου και την ιεραρχική τους σχέση και βοηθούν στην  κατανόηση 

και στη μετάφραση (Οδηγίες φιλολογικών μαθημάτων ΓΕΛ, 2016-2017). Δραστηριότητες: 

Αρχαίοι Έλληνες Ιστοριογράφοι Α΄ΓΕΛ, Θουκυδίδου Ιστορίαι, Βιβλίο 3. Κεφάλαιο 70, § 1. (σ. 

296). Αρχικό κείμενο: «Οἱ γὰρ Κερκυραῖοι ἐστασίαζον, ἐπειδὴ οἱ αἰχμάλωτοι ἦλθον αὐτοῖς οἱ 

ἐκ τῶν περὶ Ἐπίδαμνον ναυμαχιῶν ὑπὸ Κορινθίων ἀφεθέντες, τῷ μὲν λόγῳ ὀκτακοσίων 

ταλάντων τοῖς προξένοις διηγγυημένοι, ἔργῳ δὲ πεπεισμένοι Κορινθίοις Κέρκυραν 

προσποιῆσαι».   

Απλοποιημένη δομή κειμένου: «Οἱ γὰρ Κερκυραῖοι ἐστασίαζον,/ἐπειδὴ  ἦλθον αὐτοῖς οἱ 

αἰχμάλωτοι/οἱ ἐκ τῶν ναυμαχιῶν περὶ Ἐπίδαμνον/ἀφεθέντες ὑπὸ Κορινθίων,/τῷ μὲν λόγῳ 

διηγγυημένοι τοῖς προξένοις/ὀκτακοσίων ταλάντων,/ἔργῳ δὲ πεπεισμένοι/προσποιῆσαι 

Κέρκυραν Κορινθίοις». - Με βάση την απλοποιημένη δομή του κειμένου, οι μαθητές 

προσπαθούν να απαντήσουν σε βοηθητικές-καθοδηγητικές ερωτήσεις κατανόησης του 

κειμένου. Π.χ. 1. Ποιοι στασίασαν; 2. Από πότε; 3. Ποιοι ήταν οι αιχμάλωτοι των Κορινθίων; 

4. Ποιος ήταν ο φαινομενικός λόγος και ποιος ο ουσιαστικός λόγος της απελευθέρωσης των 

αιχμαλώτων αυτών από τους Κορινθίους; 

Υπογράμμιση βασικών όρων του κειμένου. Δραστηριότητες: υπογράμμιση ρημάτων, για να 

κατανοηθεί η διαδοχή τους, που καθορίζει και τη διαδοχή των νοημάτων και τα καθιστά πιο 

σαφή. - Παρατήρηση και υπογράμμιση βασικών στοιχείων, π.χ. των συνδέσμων που 

εισάγουν προτάσεις και δείχνουν τη νοηματική αλληλουχία ή λέξεων και φράσεων που 

δείχνουν τη χρονική σειρά των γεγονότων, όπως  οι χρονικοί σύνδεσμοι και τα επιρρήματα. 
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Σύγκριση γλωσσικών στοιχείων και δομών Αρχαίας και Νέας Ελληνικής.  Συντελεί στη 

συνειδητοποίηση της εξέλιξης της γλώσσας και στον εντοπισμό μορφολογικών και 

σημασιολογικών συγκλίσεων και αποκλίσεων. Δραστηριότητες: οι μαθητές κατατάσσουν 

όλες τις λέξεις ενός αρχαίου κειμένου ή μια κατηγορία λέξεων (π.χ. τα ουσιαστικά) σε 4 

κατηγορίες: 1. Λέξεις με ίδια μορφή και ίδια σημασία στην αρχαία και νέα ελληνική (π.χ. 

ανθρώπους), 2. Λέξεις με ίδια μορφή αλλά διαφορετική σημασία (π.χ. τράπεζα), 3. 

Παραλλαγμένους τύπους λέξεων που δεν χρησιμοποιούνται αλλά είναι  κατανοητές (π.χ. 

μήτηρ), 4. Λέξεις άγνωστες στους μαθητές, που μορφολογικά δεν υπάρχουν στη νέα ελληνική 

γλώσσα (π.χ. φέλλινα) (Φουντοπούλου, 2012; Οδηγίες φιλολογικών μαθημάτων Γυμνασίου, 

2016-2017 ).  

Αλλαγές στον παραδειγματικό και στον συνταγματικό άξονα. Παρέχουν τη δυνατότητα για 

την εφαρμογή της μεθόδου της δοκιμής και της πλάνης, επανεκτίμησης των δεδομένων και 

διόρθωσης από τους ίδιους τους μαθητές (Φουντοπούλου, 2012). Γίνονται αλλαγές και 

παραλείψεις στοιχείων του κειμένου, για να διαπιστωθεί η λειτουργία τους ή  αλλαγή της 

θέσης τους, για να γίνει αντιληπτή η σημασία του συγκεκριμένου τρόπου σύνταξης κ.τ.λ. 

Δραστηριότητες: αφαιρούνται λέξεις ή εκφράσεις που συμβάλλουν στη συνοχή του 

κειμένου, π.χ. των συνδέσμων του κειμένου. Στη συνέχεια,  δίνονται οι σύνδεσμοι σε λίστα 

από την οποία επιλέγουν οι μαθητές και τους προσθέτουν στο κείμενο στην κατάλληλη θέση. 

- Αφαιρούνται οι προσδιορισμοί του κειμένου, για να διαπιστωθεί η χρησιμότητα και η 

λειτουργία τους ή  αλλάζει η θέση τους, για να διαπιστωθεί η σημασία του συγκεκριμένου 

τρόπου σύνταξης κ.τ.ό. – Οι μαθητές αντικαθιστούν ή συμπληρώνουν όρους της πρότασης, 

αλλάζουν τη σύνταξη, π.χ. από παρατακτική σε υποτακτική. - Δίνεται αρχαίο κείμενο με 2-3 

υπογραμμισμένους συνδέσμους που δεν ταιριάζουν στα συμφραζόμενα και οι μαθητές τούς 

αντικαθιστούν. 

Μεταφραστικές τεχνικές. Η χρήση διαφορετικών τρόπων εμπλοκής των μαθητών σε 

μεταφραστικές προσπάθειες προσδίδει ποικιλία, δημιουργικότητα και βιωματικότητα. 

Επίσης, περιέχει το στοιχείο της πρόκλησης για τους μαθητές, ενισχύει το ενδιαφέρον τους, 

αποθαρρύνει τη μηχανιστική απομνημόνευση, ενώ οξύνει την κριτική ικανότητά τους και 

κάνει περισσότερο ευχάριστη τη διαδικασία της μετάφρασης και λιγότερο επίπονη. Η 

διακειμενική προσέγγιση μέσω της παραβολής έγκυρων παράλληλων μεταφράσεων του 

κειμένου, συντελεί στην εξοικείωση των μαθητών με διάφορες μεταφραστικές πρακτικές 

(φιλολογικές και λογοτεχνικές) και τους βοηθά να αντιλαμβάνονται σταδιακά τους 

εναλλακτικούς τρόπους με τους οποίους μια αρχαιοελληνική γλωσσική δομή μπορεί να 

αποδοθεί στα Νέα Ελληνικά, ξεκινώντας από τις πιο απλές περιπτώσεις, π.χ. την απόδοση 

μιας αιτιολογικής μετοχής άλλοτε με αιτιολογική πρόταση και άλλοτε με εμπρόθετο 

προσδιορισμό της αιτίας (Μαυροσκούφης, 2008; Οδηγίες φιλολογικών μαθημάτων ΓΕΛ, 

2016-2017). Δραστηριότητες: οι μαθητές εργαζόμενοι σε ομάδες μεταφράζουν και 

παρουσιάζουν, συγκρίνουν και διορθώνουν συλλογικά τις μεταφράσεις τους. – Δίνονται 3 

διαφορετικές μεταφράσεις και οι μαθητές επιλέγουν ποια προτιμούν και αιτιολογούν την 

προτίμησή τους. Επίσης, διερευνούν αν αποδίδονται κατά λέξη οι όροι του πρωτότυπου 

κειμένου αιτιολογώντας τη θετική ή αρνητική απάντησή τους.  

Διακειμενική προσέγγιση του νοήματος. Η αξιοποίηση παράλληλων κείμενων διευκολύνει 

τους μαθητές να αντιληφθούν τη διαχρονικότητα νοημάτων και αξιών, να ασκηθούν στη 

συγκριτική προσέγγιση και να αναπτύξουν αντίστοιχους γραμματισμούς. Δραστηριότητα: 

συνανάγνωση των τραγωδιών «Προμηθεύς Δεσμώτης» και «Αντιγόνη», ως προς τα εξής 

σημεία: η υποταγή στην εξουσία, ο εξαναγκασμός και η σύγκρουση συναισθημάτων 

(Προμηθεύς Δεσμώτης, στ. 12-54 - Αντιγόνη, στ. 20-99) (Οδηγίες φιλολογικών μαθημάτων 

ΓΕΛ, 2016-2017). 
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Δραματοποίηση. Οι δραστηριότητες δραματοποίησης αξιοποιούν τη φαντασία και τη 

δημιουργικότητα των μαθητών, συντελούν στην καλύτερη αντίληψη των γεγονότων, στην 

κατανόηση σχέσεων, χαρακτήρων και συμπεριφορών. Δραστηριότητα: οι μαθητές 

προσπαθούν να αποδώσουν με δραματοποίηση τη δίκη του Θηραμένη μετατρέποντας την 

ιστορική αφήγηση σε θεατρικό διάλογο. Η δραστηριότητα αυτή σε πρώτη φάση γίνεται στα 

νέα ελληνικά και σε επόμενη φάση επιχειρείται η απόδοση του διαλόγου στα αρχαία 

ελληνικά (Οδηγίες φιλολογικών μαθημάτων ΓΕΛ, 2016-2017). 

 

Η αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. για την κατανόηση κειμένου 

Τα ανοιχτά διερευνητικά περιβάλλοντα συντελούν στην κατανόηση του αρχαίου κειμένου, 

προσφέροντας δυνατότητες διερευνητικής μάθησης, καθώς παρέχουν τη δυνατότητα 

αναζήτησης της σημασίας, ετυμολογίας και σύνταξης των λέξεων, πραγματολογικών και 

γραμματολογικών πληροφοριών, περικειμενικών πληροφοριών που σχετίζονται με τον 

συγγραφέα, το κειμενικό είδος και το πολιτιστικό πλαίσιο του κειμένου κ.τ.λ.. (Γιάννου, 2008; 

Μαυρομματίδου & Μαυρομματίδης, 2016). Επίσης, ο διαδραστικός πίνακας τα λογισμικά και  

οι διαδικτυακές εφαρμογές παρέχουν πλήθος εργαλείων για διαμόρφωση πρωτότυπων και 

ελκυστικών δραστηριοτήτων. 

Ψηφιακά λεξικά. Δραστηριότητες: πληκτρολόγηση ενός λήμματος (π.χ. βούλομαι) στο 

βασικό λεξικό Αρχαίας Ελληνικής ή στο λεξικό Liddell Scott της Πύλης για την Ελληνική 

Γλώσσα (Πύλη για την Ελληνική Γλώσσα). Δραστηριότητες: εντοπισμός της σημασίας του 

ρήματος και τρόπων σύνταξης στον ίδιο ή σε άλλους συγγραφείς. - Κατανόηση σύνθεσης 

λέξεων με προθέσεις και της σημασίας τους, π.χ. σχηματισμοί 

όπως κατάξηρος «κατάξερος», περίπικρος «πολύπικρός», ὑπόλευκος «ασπριδερός, ὑπόλεπ

τος «κάπως λεπτός». 

Διαδραστικές ηλεκτρονικές ασκήσεις. Λειτουργούν και ως «μοντέλα» ασκήσεων, που δίνουν 

στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα να προετοιμάζει διαφορετικές, κάθε φορά, εφαρμογές 

τους για την κατανόηση τύπων και δομών του αρχαιοελληνικού λόγου. Δραστηριότητες: στη 

στήλη Α δίνονται από τη Μετάφραση Παντελάκη λέξεις ή εκφράσεις σχετικές με εγκλήματα. 

Οι μαθητές εντοπίζουν στο πρωτότυπο κείμενο τις αντίστοιχες αρχαιοελληνικές (ΞΕΝ Απομν 

1.2.62-1.2.64, άσκηση 17). –Εντοπίζουν στο εξεταζόμενο απόσπασμα και μεταφέρουν με 

αντιγραφή - επικόλληση την περίοδο που δείχνει σε τι αποσκοπούσαν οι ενέργειες των 

Θηβαίων που περιγράφονται σ' αυτό και αν τελικά ευοδώθηκαν. ΞΕΝ Ελλ 7.1.39-7.1.40, 

άσκηση 11) (Πύλη για την Ελληνική Γλώσσα). Ανάλογες ασκήσεις υπάρχουν στο δικτυακό 

τόπο του Ελληνικού Κόσμου  (Ελληνικός Πολιτισμός). 

Διαδικτυακοί τόποι για σύγκριση νεοελληνικών μεταφράσεων με αντίστοιχες 

ξενόγλωσσες. Δραστηριότητα: οι μαθητές συγκρίνουν την ελληνική μετάφραση ενός 

κειμένου με την Αγγλική αντίστοιχή της (Library of Ancient Texts Online),  τη Γαλλική (Hodoi 

Elektronikai) ή τη Γερμανική (Navicula Bacchi)  κ.ο.κ..  

Λογισμικά επεξεργασίας κειμένου. Δραστηριότητες: οι μαθητές, ανάλογα με την τάξη που 

φοιτούν, τονίζουν, υπογραμμίζουν και χρωματίζουν ομαδοποιημένα σημαντικά γλωσσικά 

στοιχεία του κειμένου (ρήματα, υποκείμενα, αντικείμενα, συνδέσμους, προσδιορισμούς 

κ.ά.). Επίσης, προβαίνουν σε αντικαταστάσεις λέξεων ή φράσεων και σε αλλαγή της θέσης 

τους στον συνταγματικό άξονα, για να αναδειχθεί ο λειτουργικός ρόλος 

γραμματικοσυντακτικών φαινομένων (Γιάννου, 2008; Μαυρομματίδου & Μαυρομματίδης, 

2016).  - Οι μαθητές δημιουργούν διαγράμματα, για να παρουσιαστούν με απλό και 

παραστατικό τρόπο στοιχεία συγκρότησης του κειμένου (θεματικά κέντρα, υποκείμενα, 

γεγονότα, σχέση αιτίας-αποτελέσματος κ.ά.). –Δίνεται σχεδιάγραμμα με κατευθυντικά 

http://www.greek-language.gr/greekLang/ancient_greek/tools/corpora/anthology/content.html?t=368&m=2
http://www.greek-language.gr/greekLang/ancient_greek/tools/corpora/anthology/content.html?t=368
http://www.greek-language.gr/greekLang/ancient_greek/tools/corpora/anthology/content.html?t=368
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ερωτήματα (ποιος, πού κ.τ.λ.) και οι μαθητές ερευνούν το κείμενο, συμπληρώνουν δίπλα σε 

κάθε ερώτημα τους αντίστοιχους όρους και κατανοούν τη δομή του αρχαίου ελληνικού 

κειμένου που έχουν μπροστά τους: π.χ. Ποιοι μιλάνε σε ποιους; / Οι Πελοποννήσιοι στην 

αρχή…/ Τι μεσολαβεί…; / Στο τέλος…./ -(Θεματογραφία. Άγνωστο κείμενο, Λυσία, Επιτάφιος, 

παράγραφοι 44-46) (Γιάννου, 2008; Φουντοπούλου, 2012; Μαυρομματίδου & 

Μαυρομματίδης, 2016). 

Λογισμικά πολυτροπικής παρουσίασης. Σε λογισμικό παρουσιάσεων παρουσιάζονται 

οπτικοποιημένα γραμματικά και συντακτικά φαινόμενα.  

Διαδικτυακές εφαρμογές. Δραστηριότητες: σε ομαδικό επίπεδο, ζητείται η ψηφιακή 

εικονοποίηση αποσπασμάτων ή η μεταγραφή τους σε κόμικ και η μουσική επένδυσή τους. – 

Κατασκευάζεται ηλεκτρονικό σταυρόλεξο για το λεξιλόγιο (π.χ.  με παράγωγα και σύνθετα 

λέξης) ή για κατανόηση του νοήματος του κειμένου. –Δημιουργούνται εννοιολογικοί χάρτες 

για βασικές έννοιες του κειμένου, σε ηλεκτρονική μορφή 

Διαδραστικός πίνακας - διαδραστικό βιβλίο. Δραστηριότητες: Υπογράμμιση των ρηματικών 

και ονοματικών συνόλων που αποδίδουν τις ενέργειες των Επιδαμνίων και Κορινθίων και 

διαγραμματική απόδοση  των παραπάνω ενεργειών (Α’ ΓΕΛ, Αρχαίοι Έλληνες Ιστοριογράφοι, 

Θουκυδίδου Ιστορίαι, Βιβλίο 1, Κεφ. 25,  άσκηση 4,  σ. 240). - Χρωματισμός με διαφορετικό 

χρώμα των ρημάτων ενός κειμένου που έχουν καταλήξεις παρατατικού και καταλήξεις 

αορίστου  ίδιες με αυτές της ν.ε. (π.χ. έδενες, έδεσα).  

 

Συμπεράσματα 

Η υλοποίηση δραστηριοτήτων, όπως αυτών που παρουσιάστηκαν στην εργασία, καθιστά  

βιωματική και πιο ελκυστική τη μάθηση και προσδίδει νόημα στη γνώση, ενώ, παράλληλα, 

συντελεί στην ουσιαστική κατανόηση του αρχαίου ελληνικού κειμένου, η οποία αποτελεί 

βασικό στόχο της διδασκαλίας της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας. 

Η αξιοποίηση κατάλληλων διδακτικών προσεγγίσεων για την κατανόηση αρχαίων ελληνικών 

κειμένων θεωρείται σημαντική, προκειμένου να δημιουργηθεί ευνοϊκό μαθησιακό κλίμα, να 

ενισχυθεί το ενδιαφέρον των μαθητών για την αρχαία ελληνική γλώσσα και να περιοριστούν 

δυσκολίες και προβλήματα που αντιμετωπίζουν πολλοί μαθητές στην πρόσληψη και 

κατανόηση κειμένου.  

Η υιοθέτηση επιλεγμένων γνωστικών στρατηγικών, διδακτικών τεχνικών και η αξιοποίηση 

των Τ.Π.Ε. και ιδιαίτερα διαδικτυακών τόπων που αναφέρονται στον αρχαίο κόσμο, καθώς 

και διαδικτυακών εκπαιδευτικών εφαρμογών, ως μέσων αναζήτησης υλικού και ως 

σύγχρονων εργαλείων δημιουργίας στη διδακτική διαδικασία, συντελούν στην ενεργοποίηση 

όλων των μαθητών. Επιπλέον, καθιστούν τη μαθησιακή διαδικασία δημιουργική και 

ανακαλυπτική και μπορούν να συμβάλουν στην καλλιέργεια ποικίλων δεξιοτήτων (κριτικού, 

οπτικού, ψηφιακού γραμματισμού) (Νικολαϊδου & Γιακουμάτου, 2001; Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, 2012). 
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Περίληψη 
Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας μπορούν να επωφεληθούν από την εμπλοκή τους σε 
επιστημονικές καταστάσεις και ειδικότερα, από την ενασχόληση με τις Φυσικές Επιστήμες 
μέσα από τις οποίες προσεγγίζονται απλά γεγονότα και φαινόμενα του φυσικού και 
βιολογικού κόσμου με τρόπο βιωματικό. Ο ρόλος της/του νηπιαγωγού είναι καθοριστικός 
στην καλλιέργεια του επιστημονικού εγγραμματισμού των παιδιών. Μια προσπάθεια 
εφαρμογής της επιστημονικής προσέγγισης της γνώσης στην πράξη έγινε στο 3ο Νηπιαγωγείο 
Κατσικάς Ιωαννίνων μέσα από ένα πρόγραμμα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης με θέμα: 
«Διερευνώντας τις πράσινες γωνιές της γειτονιάς μας». Το κεντρικό θέμα προσεγγίστηκε 
διαθεματικά, σύμφωνα με το νέο πρόγραμμα σπουδών (113713/Γ1./03-10-2011). Tα σχέδια 
εργασίας αλληλοσυμπληρώνονταν με θεματικές προσεγγίσεις και τεχνικές της 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Τα παιδιά εργαζόμενα ομαδικά και «ως μικροί επιστήμονες» 
ενεπλάκησαν σε διάφορες καταστάσεις προβληματισμού, διαμόρφωσαν τα δικά τους 
ερωτήματα, οργάνωσαν σε συνεργασία με τη νηπιαγωγό τα βήματα εργασίας, 
χρησιμοποίησαν ποικίλα εργαλεία και όργανα, έκαναν παρατηρήσεις, πειράματα, δοκιμές, 
μετρήσεις και εξήγαγαν τα συμπεράσματά τους, δομώντας τη δική τους επιστημονική 
εμπειρία. 

 
Εισαγωγή 
 

Ο φυσικός και βιολογικός κόσμος αποτελεί μαζί με το κοινωνικό περιβάλλον πρωταρχική 
πηγή εμπειριών για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. Τα παιδιά πριν ακόμη έρθουν στο 
Νηπιαγωγείο έχουν διαμορφώσει απόψεις για τον κόσμο που τα περιβάλλει και για πολλά 
θέματα των Φυσικών Επιστημών. Ωστόσο, αυτό δεν είναι αρκετό για την οικοδόμηση της 
γνώσης. Χρειάζεται η παρέμβαση του εκπαιδευτικού για τη διαμόρφωση μαθησιακών 
εμπειριών που όχι μόνο θα αξιοποιούν την έμφυτη περιέργεια των παιδιών, αλλά και θα τα 
βοηθούν να μεταβούν από τον εμπειρικό τρόπο σκέψης στον «επιστημονικό» τρόπο 
κατανόησης όσων συμβαίνουν γύρω τους (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2011α).  

Η ενασχόληση με τις Φυσικές Επιστήμες στο Νηπιαγωγείο, εκτός του ότι μπορεί να 
αποτελέσει έναν ευχάριστο και βιωματικό τρόπο διερεύνησης1 και κατανόησης του 
περιβάλλοντος κόσμου, μπορεί να εισαγάγει τα παιδιά στις μεθόδους της επιστημονικής 

                                                           
1 Οι διερευνήσεις αποτελούν κατάλληλο πλαίσιο για μάθηση και αφορούν προσπάθειες της τάξης ή 
μιας ομάδας παιδιών να δώσουν απαντήσεις σε ερωτήματα-προβλήματα που είτε προκύπτουν, σε 
διάφορες φάσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας, από τα ίδια τα παιδιά, είτε προτείνονται από τον 
εκπαιδευτικό και υιοθετούνται από τα νήπια. Μπορεί να πηγάζουν από την ανάγκη να συλλέξουν 
επιπλέον πληροφορίες για να συμπληρώσουν τις γνώσεις τους ή να πειραματιστούν για να ελέγξουν 
ιδέες, υποθέσεις και απορίες που προέκυψαν κατά το ελεύθερο παιχνίδι, κατά τη διάρκεια ομαδικών 
συζητήσεων ή διαφόρων περιστάσεων, όπως ένα επίκαιρο γεγονός (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2011β). 

mailto:zalokostam@yahoo.com
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έρευνας και του επιστημονικού συλλογισμού. Η ειδική διδακτική μεθοδολογία για τις 
Φυσικές Επιστήμες αξιοποιεί διδακτικές στρατηγικές (π.χ. συστηματική παρατήρηση, 
οργάνωση πειραματικών διαδικασιών για έλεγχο υποθέσεων κ.ά.), προσαρμοσμένες στις 
νοητικές ικανότητες και τα ενδιαφέροντα των παιδιών αυτής της ηλικίας, ώστε οι μικροί 
μαθητές να μυηθούν στις διαδικασίες κατάκτησης του επιστημονικού εγγραμματισμού 
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο  2011β). 

Η έννοια του επιστημονικού εγγραμματισμού, γραμματισμού ή αλφαβητισμού2 (scientific 
literacy) αναφέρεται στις δεξιότητες και ικανότητες που το παιδί αναπτύσσει για την 
ερμηνεία των γεγονότων και των φαινομένων του φυσικού και βιολογικού κόσμου μέσα από 
την καλλιέργεια του επιστημονικού τρόπου σκέψης και την υιοθέτηση επιστημονικών 
πρακτικών. Έτσι το παιδί αναπτύσσει διερευνητική και κριτική στάση απέναντι σε εμπειρίες 
και προβλήματα με απώτερο σκοπό την προοδευτική ανάπτυξη της αφαιρετικής σκέψης. 
Ταυτόχρονα, μυείται σε πολιτισμικές πρακτικές που χαρακτηρίζουν την εγγράμματη 
κοινωνία (Δαφέρμου κ.ά. 2006). 

Ο ρόλος της νηπιαγωγού είναι καθοριστικός στην καλλιέργεια του επιστημονικού 
εγγραμματισμού των παιδιών. Αξιοποιεί την καθημερινή εμπειρία, το τυχαίο γεγονός, 
ικανοποιώντας άμεσα την έμφυτη περιέργειά τους. Εμπλέκει τους μαθητές σε πειραματικές3 
δραστηριότητες, κατά τις οποίες στρέφει την προσοχή τους σε απλά φαινόμενα ενισχύοντας 
παράλληλα την παρατηρητικότητά τους. Δημιουργεί ευκαιρίες, ώστε τα νήπια να θέτουν 
ερωτήματα, να κάνουν προβλέψεις. Μέσα από τις κοινές μαθησιακές εμπειρίες μαζί τους, 
επιχειρεί να τους συμπαρασύρει με το γνήσιο ενδιαφέρον που η ίδια εκδηλώνει και τους 
ωθεί να τη μιμηθούν ως πρότυπο. Διευκολύνει τους μικρούς μαθητές στο να αναζητούν τις 
απαντήσεις με τη χρήση εργαλείων, οργάνων και βιβλίων, να διερευνούν, να επαληθεύουν 
ή όχι τις υποθέσεις τους, ώστε να δομήσουν τη γνώση μέσα από την εξαγωγή των δικών τους 
συμπερασμάτων (Ashbrook 2004). Επίσης η νηπιαγωγός αναζητά επεκτάσεις και συνδέσεις 
με άλλες δραστηριότητες, αλλά και την πραγματική ζωή (Δαφέρμου κ.ά. 2006). 

 
Επιστημονικός εγγραμματισμός μέσα από πρόγραμμα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. 

 
Μια προσπάθεια εφαρμογής της επιστημονικής προσέγγισης της γνώσης έγινε στο 3ο 

Νηπιαγωγείο Κατσικάς (παράρτημα) νομού Ιωαννίνων, κατά το σχολικό έτος 2016-17, μέσα 
από ένα εξάμηνο πρόγραμμα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης με θέμα: «Διερευνώντας τις 
πράσινες γωνιές της γειτονιάς μας».  

 
Α. ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΑΤΟΣ  

 
Το συγκεκριμένο θέμα επιλέχθηκε, λόγω του ενδιαφέροντος των νηπίων για τη φύση που 

διαγνώστηκε ήδη από την αρχή της χρονιάς. Στην ώρα του διαλλείματος, παρατηρούσαν τα 
φυτά, συγκέντρωναν φυσικά υλικά, καταπιάνονταν με το χώμα και διερευνούσαν τους 
κρυμμένους σε αυτό θησαυρούς. Σε αυτήν την επιλογή συνέτεινε και το γεγονός ότι η 
γειτονιά του σχολείου είναι κατάφυτη, με έντονη βιοποικιλότητα. Στη συγκεκριμένη περιοχή 

                                                           
2 Η έννοια έχει κατά καιρούς οριοθετηθεί με διάφορους τρόπους, γεγονός που αποκαλύπτει την 
ύπαρξη πολλών διαστάσεων στον εννοιολογικό της προσδιορισμό και δημιουργεί δυσκολίες στην 
καταγραφή των καθοριστικών της χαρακτηριστικών. Στο συγκεκριμένο κείμενο υιοθετείται ο ορισμός 
που παρατίθεται στον Οδηγό για το Νηπιαγωγείο και αφορά στην προσχολική εκπαίδευση (Δαφέρμου 
κ.ά. 2006).  
3 Ο πειραματισμός βρίσκεται στην κορωνίδα της επιστημονικής διαδικασίας και αποτελεί βασικό 
στοιχείο της αποκαλυπτικής μάθησης. Μέσω της πειραματικής διαδικασίας οι μαθητές επιχειρούν να 
ερμηνεύσουν τα φυσικά φαινόμενα, εμπλεκόμενοι σε καταστάσεις προβληματισμού, όπου 
αναλαμβάνουν να εντοπίσουν ένα πρόβλημα, να διατυπώσουν υποθέσεις, να σχεδιάσουν και να 
εκτελέσουν τις απαραίτητες ενέργειες σύμφωνα με την επιστημονική μεθοδολογία, για να καταλήξουν 
στη λύση του (Παπαδόπουλος & Σέρογλου 2008). 
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υπάρχουν πράσινες γωνιές (αγροί, αυλές και κήποι σπιτιών, πάρκο) στις οποίες η πρόσβασή 
μας στο πεδίο ήταν εύκολη και δεν εγκυμονούσε κινδύνους. 

Για την επιλογή και υλοποίηση του συγκεκριμένου σχολικού προγράμματος τέθηκαν 
κριτήρια που, σε συνάρτηση με τους στόχους, ήταν: 

 α) εκπαιδευτικά και κοινωνικά, προκειμένου οι μαθητές να γνωρίσουν το εγγύς φυσικό 
περιβάλλον, να αντιληφθούν την αλληλεπίδραση ανθρώπου - περιβάλλοντος, να 
προβληματιστούν για τις επιβλαβείς ανθρώπινες δραστηριότητες στη φύση4 και τα 
οικοσυστήματα και να συνειδητοποιήσουν την ανάγκη προστασίας του περιβάλλοντος 
αναλαμβάνοντας ανάλογες δράσεις. 

 β) επιστημονικά, ώστε οι μαθητές να μυηθούν στον επιστημονικό τρόπο σκέψης, την 
κριτική και δημιουργική προσέγγιση θεμάτων και να αντιληφθούν τη σπουδαιότητα της 
επιστημονικής μεθόδου στην καθημερινότητα. 

Στο πλαίσιο του σχεδιασμού του προγράμματος ήταν απαραίτητο να προσδιοριστούν και 
οι διαστάσεις του υπό διαπραγμάτευση θέματος σε τοπικό, εθνικό και παγκόσμιο επίπεδο. 
Ουσιαστικά με το πρόγραμμα αυτό γινόταν διαπραγμάτευση των οικοσυστημάτων5 του 
περιβάλλοντος της γειτονιάς μας. Διερευνώντας τους έμβιους και αβιοτικούς οργανισμούς 
και τις αλληλεπιδράσεις τους, προσεγγίσαμε τη βιοποικιλότητα του συγκεκριμένου χώρου, 
που εμπεριέχει δείγματα της χλωρίδας και της πανίδας της χώρας μας. Θεωρήσαμε ότι αν οι 
μαθητές μας κατανοήσουν την ανάγκη προστασίας της βιοποικιλότητας του συγκεκριμένου 
χώρου, θα προβληματιστούν και θα αντιληφθούν την ανάγκη προστασίας των 
οικοσυστημάτων σε πιο ευρεία κλίμακα.  

Κατά τη διάρκεια διαγνωστικών συζητήσεων, τα παιδιά κατέθεταν τις προσωπικές τους 
εμπειρίες, τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους που συχνά περιείχαν διαστρεβλώσεις, 
παρανοήσεις και γνωστικά κενά. Οι ποικίλες απορίες, που προέκυπταν από τα ίδια τα παιδιά 
και οι προβληματισμοί που αναδύονταν από τις νοητικές προκλήσεις της νηπιαγωγού, 
καταγράφονταν σε μορφή ιστογράμματος. Έτσι διαμορφώθηκαν διάφορα ερωτήματα προς 
διερεύνηση, όπως: «Γιατί οι σπόροι φυτρώνουν»; που αποτέλεσαν τους βασικούς άξονες - 
θεματικές ενότητες διαπραγμάτευσης εξακτινωμένες γύρω από το κεντρικό θέμα. 

Η διδακτική μεθοδολογία που ακολουθούνταν ήταν: α) η θεματική προσέγγιση, κατά τη 
διεξαγωγή της οποίας η επιλογή, η στοχοθεσία, η οργάνωση των δραστηριοτήτων γίνονταν 
από τη νηπιαγωγό και β) τα σχεδία εργασίας κατά την υλοποίηση των οποίων τα νήπια, βάσει 
των ενδιαφερόντων τους, εμπλέκονταν καθοριστικά στην επιλογή του θέματος, τον 
σχεδιασμό, τη διεξαγωγή και την αξιολόγηση. Οι δυο διδακτικές προσεγγίσεις 
λειτουργούσαν συμπληρωματικά. Στα πλαίσια αυτών αξιοποιήθηκαν και τεχνικές της 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, όπως η μελέτη πεδίου, τα πειράματα, η συνέντευξη από 
ειδικούς, τα παιχνίδια σε ανοιχτό χώρο και οι προσομοιώσεις. Το κεντρικό θέμα 
προσεγγιζόταν διαθεματικά, σύμφωνα με το πιλοτικό πρόγραμμα σπουδών (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο 2011β).  

 
Β. ΔΙΕΞΑΓΩΓΗ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 
 
Στην αρχή του προγράμματος τα νήπια, με παρότρυνση των νηπιαγωγών, παρατηρούσαν 

ό,τι προσέλκυε το ενδιαφέρον τους στις πράσινες γωνιές της γειτονιάς και το παρουσίαζαν 
στην ολομέλεια. Ήταν μια προσπάθεια από την πλευρά των νηπιαγωγών να καλλιεργήσουν 
την παρατηρητικότητά τους και να τους μυήσουν στις διερευνήσεις. Οι αυθόρμητες 

                                                           
4 Η διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών κρίνεται αναγκαίο να συμβάλει και στην καλλιέργεια 
στάσεων, ώστε μαθητές να αντιλαμβάνονται τις κοινωνικές και περιβαλλοντικές επιπτώσεις της 
επιστημονικής ανάπτυξης και να δραστηριοποιούνται ως ενεργοί πολίτες (NCEE 1983).  
5 Το οικοσύστημα είναι ένα σύστημα μελέτης που αποτελείται από βιοτικούς παράγοντες (π.χ. ζώα, 
φυτά, μικροοργανισμούς) και αβιοτικούς παράγοντες, όπως το έδαφος, το νερό, το φως και τα 
θρεπτικά στοιχεία. Όλα τα στοιχεία βρίσκονται σε συνεχή αλληλεξάρτηση (Κωνσταντίνου κ.ά. 2002). 
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εξορμήσεις σταδιακά αποκτούσαν πιο συστηματικό χαρακτήρα. Κατά τις οργανωμένες 
διερευνητικές εξορμήσεις στο πεδίο μελέτης, και ανάλογα με τη θεματική ενότητα που 
γινόταν αντικείμενο διερεύνησης κάθε φορά, τα παιδιά εργάζονταν κατά ομάδες, έκαναν 
παρατηρήσεις και δειγματοληψίες με τη χρήση εργαλείων (λαβίδες, μεγεθυντικοί φακοί, 
κ.ά.), επεξεργάζονταν τα δείγματα διαφόρων φυτών (φύλλα, καρπούς, σπόρους), έκαναν 
καταμέτρηση και παρουσίαση των ευρημάτων και κατέληγαν στα δικά τους συμπεράσματα. 

Θέματα που προέκυπταν στην τάξη απ’ τα ενδιαφέροντα των παιδιών, ήταν συχνά 
αντικείμενα διερεύνησης στο πεδίο. Αλλά και αντίστροφα μικροί θησαυροί που τα νήπια 
ανακάλυπταν στη φύση αυτόνομα, ήταν υλικό που εμπλούτιζε τη «γωνιά της φύσης6» και 
αποτελούσε αντικείμενο διαπραγμάτευσης στην τάξη. Με άλλα λόγια, αξιοποιούσαμε το 
τυχαίο γεγονός και τα ενδιαφέροντα των παιδιών. 

Στη συνέχεια, παραθέτουμε ενδεικτικά δραστηριότητες μέσα από τις οποίες έγινε 
προσπάθεια να υιοθετήσουν  οι μικροί μαθητές επιστημονικό τρόπο σκέψης και εργασίας.  
Στο πλαίσιο του παρόντος άρθρου περιγράφουμε τις θεματικές ενότητες του προγράμματος 
που αφορούν στους φυτικούς και ζωικούς οργανισμούς του άμεσου περιβάλλοντός τους 
(εξωτερικά μορφολογικά χαρακτηριστικά, βιολογικές λειτουργίες, στάδια ανάπτυξης, 
κριτήρια ταξινόμησης που επιτρέπουν τη συγκρότηση κατηγοριών κ.ά.), στις σχέσεις 
αλληλεξάρτησης ανάμεσά τους και στο περιβάλλον. 

 
ΥΛΟΠΟΙΗΣΗ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 
 
1η θεματική ενότητα: «ΣΠΟΡΟ…ΙΣΤΟΡΙΕΣ» 

Θεματικές περιοχές: Φυσικές Επιστήμες, Μαθηματικά, Γλώσσα, Κοινωνική και Προσωπική 

Ανάπτυξη, Τ.Π.Ε., Φυσική Αγωγή.  

-Δραστηριότητα: «Το κυνήγι των σπόρων»  

 

Κατά τη διερευνητική εξόρμησή μας σε αγρό της γειτονιάς, την περίοδο του 
φθινοπώρου, τα νήπια συνέλεξαν  άγριους σπόρους, καθώς για τα περισσότερα αυτοφυή 
φυτά (αγριοτριανταφυλλιά, βατομουριά, αγριολούλουδα κ.ά.) έχει παρέλθει η περίοδος 
ωρίμανσής τους. Επίσης σε αυλές και σε κήπους σπιτιών, τα νήπια παρατήρησαν δέντρα και 
θάμνους (μηλιά, αχλαδιά, ροδιά, κλήμα). Γείτονες μας πρόσφεραν με πολλή ευγένεια 
φθινοπωρινούς καρπούς. Στο χώρο του Νηπιαγωγείου, τα νήπια παρατήρησαν τους σπόρους 
από διαφορετικά είδη φυτών με μεγεθυντικούς φακούς, τους περιέγραψαν, τους σύγκριναν 
και τους κατηγοριοποίησαν. Τους διέκριναν ανάλογα με το μέγεθος, το σχήμα και το χρώμα 
τους. Αντιστοίχισαν  τους σπόρους με τα φυτά από τα οποία προέρχονται. Αναγνώρισαν 
σπόρους με κλειστά μάτια μέσα από ένα σακουλάκι με την αφή αγγίζοντάς τους με βάση την 
επιφάνειά τους (ερευνητικές διαδικασίες: δειγματοληψία, χρήση εργαλείων, παρατήρηση, 
σύγκριση, ταξινόμηση, αντιστοίχιση, εξαγωγή συμπερασμάτων). 

-Δραστηριότητα: «Κατασκευή λευκώματος σπόρων» 

                                                           
6 Για τις ανάγκες του προγράμματος διαμορφώθηκε και η «γωνιά της φύσης» που εμπλουτιζόταν 
καθόλη τη διάρκεια της χρονιάς με διάφορους «θησαυρούς», όπως κλαδιά, φύλλα, καρπούς, 
σπόρους, βρύα, βιοδηλωτικά ίχνη, ακόμα και στοιχεία της ανθρωπογενούς δραστηριότητας στη φύση. 
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Σε συνέχεια των παραπάνω δραστηριοτήτων, οι μαθητές οργάνωσαν και έφτιαξαν το 
λεύκωμα των σπόρων. Άντλησαν πληροφορίες από το διαδίκτυο ή τη σχετική βιβλιογραφία. 
Για κάθε είδος έφτιαξαν, σε καρτέλες, ατομικό δελτίο ταυτότητας του σπόρου, που 
περιλάμβανε τα εξής στοιχεία: περιγραφή σπόρου (χρώμα-σχήμα-μέγεθος), αν είναι και 
καρπός και σπόρος, αν τρώγεται, όνομα φυτού, αν είναι αειθαλές ή φυλλοβόλο. Οι καρτέλες 
δεμένες αποτέλεσαν το λεύκωμα με τους φθινοπωρινούς σπόρους (ερευνητικές διαδικασίες: 
παρατήρηση, σύγκριση, χρήση πηγών, κατασκευή λευκώματος φυτών, εξαγωγή 
συμπερασμάτων).  

-Δραστηριότητα: «Το παιχνίδι του κρυμμένου σπόρου»  

Παίξαμε το παιχνίδι του κρυμμένου σπόρου: ένας μαθητής επέλεγε ένα σπόρο από 
τη «γωνιά της φύσης», χωρίς να φανερώσει στους άλλους την επιλογή του. Οι συμμαθητές 
του με κατάλληλες ερωτήσεις προσπαθούσαν να μαντέψουν, ποιος είναι αυτός ο σπόρος. 
Αποτελούσε κανόνα του παιχνιδιού, οι ερωτήσεις τους για να καταφέρουν να ανακαλύψουν 
το είδος του σπόρου, να απαντώνται με «ναι» ή «όχι» π.χ. «Έχει σχήμα κυκλικό;», 
«Τρώγεται;». Η νηπιαγωγός κατέγραφε τα δεδομένα κάνοντας σύνοψη (ερευνητικές 
διαδικασίες: παρατήρηση, συσχετίσεις, διατύπωση υποθέσεων, επαλήθευση υποθέσεων, 
εξαγωγή συμπερασμάτων). 

-Δραστηριότητα: «Σπόρος: πηγή ζωής» 

Η νηπιαγωγός έκανε τομή σε σπόρους ώστε τα νήπια να εντοπίσουν το φύτρο και να 
κατανοήσουν τη συμβολή του στη βλάστηση των σπόρων. Η νηπιαγωγός έθεσε τον εξής 
προβληματισμό: «Τι θα συνέβαινε αν οι σπόροι δεν υπήρχαν;», ώστε τα νήπια ν’ 
αντιληφθούν τη σημασία των σπόρων για τη διατήρηση της ποικιλίας της ζωής και την 
αναγκαιότητα καλής φύλαξης και προστασίας των σπόρων (ερευνητικές διαδικασίες: 
επεξεργασία υλικού, παρατήρηση, διατύπωση υποθέσεων, εξαγωγή συμπερασμάτων).  

-Δραστηριότητα: «Αποθήκευση σπόρων»  

Αναζητήσαμε στο διαδίκτυο τρόπους αποθήκευσης σπόρων και υλοποιήσαμε έναν 
από αυτούς (πλύσιμο σε σουρωτήρι, καλό στέγνωμα και ανακάτεμα, τοποθέτηση σε πάνινο 
σακούλι ανά είδος). Στη συνέχεια τα νήπια υπαγόρευσαν στη νηπιαγωγό τη διαδικασία με τη 
μορφή οδηγιών. Συμπληρωματικά απευθυνθήκαμε στην τράπεζα σπερμάτων «Πελίτι», που 
μας απέστειλε σπόρους σε χάρτινα σακουλάκια (ερευνητικές διαδικασίες: χρήση πηγών, 
παρατήρηση, προσομοίωση, καταγραφή της διαδικασίας σε πίνακα, εξαγωγή 
συμπερασμάτων). 

-Δραστηριότητα: «Φύτεμα σπόρων»  

Tα νήπια χωρίστηκαν σε ομάδες εργασίας: μια ομάδα ανέλαβε το φύτεμα των 
σπόρων, μια άλλη τη φροντίδα των φυτών, μια άλλη την παρακολούθηση της ανάπτυξής τους 
και την αποτύπωσή της και μια άλλη την κατασκευή φυτολογίου, το οποίο περιλάμβανε και 
καταγραφή παρατηρήσεων. Με την ολοκλήρωση της ανάπτυξης των φυτών, τα νήπια 
διαπίστωσαν ποιοι σπόροι φύτρωσαν και ποιοι όχι. Αναζήτησαν πιθανές αιτίες που 
σχετίζονταν με τη βλάστηση ή μη των σπόρων και κατέληξαν σε συμπεράσματα (ερευνητικές 
διαδικασίες: διατύπωση υποθέσεων, προσομοίωση, παρατήρηση, κατασκευή φυτολογίου, 
σύγκριση, εξαγωγή συμπερασμάτων).  

-Δραστηριότητα: «Σποροταξίδια» 

Για να λάβουν απάντηση στο ερώτημά τους σχετικά με τους τρόπους που οι σπόροι 
ταξιδεύουν, ώστε να βρεθούν στο σημείο που θα φυτρώσουν, τα παιδιά χρησιμοποίησαν ένα 
διαδραστικό εκπαιδευτικό λογισμικό με τίτλο «Σποροταξίδια». Τα παιδιά κλήθηκαν να 
διακρίνουν τους σπόρους με βάση την περιγραφή τους. Στη συνέχεια έπρεπε να επιλέξουν 
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τη σωστή απάντηση για τον τρόπο που ταξιδεύουν, με βάση τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 
τους (Ζαβέρδας, Ζαλοκώστα, Στράτος, Τσιάρα, 2016). Η νηπιαγωγός, για να συνδέσει τα 
στοιχεία που το πεδίο παρέχει με τις πληροφορίες που οι μαθητές άντλησαν κατά την 
ενασχόλησή τους με το εκπαιδευτικό λογισμικό, οργάνωσε διερευνητική εξόρμηση σε αγρό. 
Οι μαθητές αναζήτησαν σπόρους αντίστοιχους με αυτούς που περιγράφονταν στο 
εκπαιδευτικό λογισμικό,  και έτσι μέσα από διαδικασίες ελέγχου εξήγαγαν αυτόνομα τα 
συμπεράσματά τους αναφορικά με τους τρόπους διασποράς (ερευνητικές διαδικασίες: 
παρατήρηση, σύγκριση, επαλήθευση υποθέσεων, εξαγωγή συμπερασμάτων). 

-Πείραμα: «Οι ανάγκες του φυτού» 

Γεμίσαμε 4 κεσεδάκια με στρώσεις βαμβακιού ανάμεσα στις οποίες σκορπίσαμε σπόρους. 
Φτιάξαμε πινακάκι για να σημειώσουμε ποιες ανάγκες του φυτού ικανοποιούνται κάθε φορά. 
Κολλήσαμε το πινακάκι σαν ετικέτα σε κάθε κεσεδάκι και το τοποθετήσαμε στην κατάλληλη 
θέση. Στο 1ο  ικανοποιούνταν όλες οι ανάγκες του φυτού (ήλιος, αέρας, νερό), ενώ στα υπόλοιπα 
απουσίαζε μια μεταβλητή κάθε φορά.  

Κατά την εξέλιξη του πειράματος τα παιδιά τήρησαν ένα ημερολόγιο, όπου σημείωσαν τα 
υλικά που χρησιμοποιήθηκαν και περιέγραψαν τη διαδικασία. Διατύπωσαν υποθέσεις για την 
ανάπτυξη των φυτών σε κάθε κεσεδάκι ενώ η νηπιαγωγός κατέγραψε τις απόψεις και τις 
παρατηρήσεις τους. Έλεγξαν αν επαληθεύονται οι υποθέσεις τους και απέδωσαν τις αιτίες με 
βάση τις παρατηρήσεις τους. Εξήγαγαν τα δικά τους συμπεράσματα για τις αναγκαίες συνθήκες, 
ώστε τα φυτά να φυτρώσουν και να είναι πράσινα και υγιή (ερευνητικές διαδικασίες: 
προσομοίωση, καταγραφή σε ημερολόγιο, διατύπωση υποθέσεων, παρατήρηση, σύγκριση, 
έλεγχος υποθέσεων, εξαγωγή συμπερασμάτων). 
 
 
2η Θεματική ενότητα: «ΤΑ ΦΥΛΛΑ ΣΤΟ ΜΙΚΡΟΣΚΟΠΙΟ» 
 
Θεματικές περιοχές: Φυσικές Επιστήμες, Μαθηματικά, Γλώσσα, Κοινωνική και Προσωπική 
Ανάπτυξη, Τ.Π.Ε., Φυσική Αγωγή.  

 
 
-Δραστηριότητα: «Για δέντρα και φυτά μαθαίνω χίλια μυστικά»  

 
Κατά τις αυθόρμητες/οργανωμένες εξορμήσεις στις πράσινες γωνιές της γειτονιάς, τα 

παιδιά κλήθηκαν να συλλέξουν, κατά ομάδες, δείγματα από φύλλα διαφόρων φυτών. 
Στη «γωνιά της φύσης» επεξεργάστηκαν το υλικό που συνέλεξαν. Παρατήρησαν τα είδη 

φυτών στις συλλογές τους, αλλά και σε φωτογραφίες που έβγαλαν. Προσπάθησαν να 
αναγνωρίσουν τα είδη που συνέλεξαν ανατρέχοντας σε λεύκωμα με φυτά ή στο διαδίκτυο. 
Αντιστοίχισαν τα μέρη στο φυτό που ανήκουν (καρποί, φύλλα, σπόροι). Η κάθε ομάδα έκανε 
καταμέτρηση, παρουσίαση των ευρημάτων της και κατέληξε στα δικά της συμπεράσματα. Η 
φάση αυτή κρίθηκε απαραίτητη, για να διαπιστώσουν οι μαθητές, αν οι προβλέψεις που 
είχαν κάνει, πριν την εξόρμηση στο πεδίο, σχετικά με τα είδη που θα συναντούσαν, 
επαληθεύονταν ή όχι, ώστε  να εξαγάγουν τα συμπεράσματά τους (ερευνητικές διαδικασίες: 
διατύπωση υποθέσεων, δειγματοληψία, παρατήρηση, χρήση πηγών, καταμέτρηση, 
σύγκριση, αντιστοίχιση, επαλήθευση υποθέσεων, εξαγωγή συμπερασμάτων). 

 
-Δραστηριότητα: «Πίνακας με φύλλα» 
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Τα νήπια ταξινόμησαν τα φύλλα ανάλογα με το είδος, το 
χρώμα, το μέγεθος, το τελείωμά τους7. Όσον αφορά στο σχήμα, 
κατασκεύασαν έναν πίνακα και τοποθέτησαν κάθε φύλλο στην 
αντίστοιχη στήλη του πίνακα. Κριτήριο ταξινόμησης για τους 
μικρούς μαθητές ήταν να σκεφτούν με τι μοιάζει το σχήμα τους 
(βελόνα, καρδιά, λόγχη, παλάμη) ή αν τους θυμίζει κάποιο 
γεωμετρικό σχήμα (κύκλο, τρίγωνο, ρόμβο) κι ανάλογα τους 
έδωσαν το αντίστοιχο όνομα (ερευνητικές διαδικασίες: 
παρατήρηση, συσχετίσεις, ταξινόμηση, κατασκευή πίνακα, 
ονοματοθεσία, εξαγωγή συμπερασμάτων).  
 

-Δραστηριότητα: «Τα φύλλα ζωντανεύουν και μας αφηγούνται την ιστορία τους» 
 
Mια πρόταση των νηπίων για παράσταση κουκλοθέατρου, με τα φύλλα ως κούκλες, 

αποτέλεσε εμπειρία μάθησης συνυφασμένη με τις παραπάνω δραστηριότητες. Προκειμένου 
τα νήπια να ζωντανέψουν τα φύλλα και να μας αφηγηθούν 
την ιστορία τους, κόλλησαν τα 
χαρακτηριστικά του προσώπου με 
πλαστελίνη. Τα άλλα παιδιά-θεατές 
έπαιρναν συνέντευξη από το φύλλο, 
που απόκτησε ανθρώπινη λαλιά. 
Προέκυψαν διάφοροι 
προβληματισμοί: «Τι θα σου συμβεί, 
μόλις σε φυσήξει ο αέρας;», «Τι θα 
γίνει, όταν πέσεις στο χώμα;» κ.ά. Η 
συγκεκριμένη εμπειρία μάθησης λειτούργησε ως αφόρμηση 
για περαιτέρω διερευνήσεις (ερευνητικές διαδικασίες: 
προβληματισμός, διατύπωση υποθέσεων). 

 
-Δραστηριότητα: «Τι γίνεται με τα πεσμένα φύλλα;» 
 
Η νηπιαγωγός, επιδιώκοντας να διευρύνει τις μαθησιακές τους εμπειρίες, παρότρυνε τα 

νήπια να παρατηρήσουν, κάτω από ένα μεγάλο δέντρο, την κατάσταση των φύλλων που 
βρίσκονταν στην επιφάνεια και στα βαθύτερα επίπεδα της φυλλοστρωμνής. Προκειμένου να 
διερευνήσουν τις υποθέσεις τους, οριοθέτησαν συγκεκριμένο σημείο με σχοινί και 
πασσαλάκια, στο οποίο πραγματοποιούσαν παρατηρήσεις και δειγματοληψίες σε βάζα 
διάφανα, ανά τακτά διαστήματα. Τα νήπια μέσα από τις επαναλαμβανόμενες παρατηρήσεις 
τους και τις δειγματοληψίες μπόρεσαν να διαπιστώσουν ότι τα πεσμένα φύλλα, στα 
βαθύτερα στρώματα, σταδιακά σαπίζουν και μετατρέπονται σε χούμο. Όταν, με τη βοήθεια 
μεγεθυντικών φακών, εντόπισαν, ανάμεσα στα σαπισμένα φύλλα, ζωύφια, διαπίστωσαν το 
ρόλο τους στην αποσύνθεση και στη μετατροπή τους σε χούμο (ερευνητικές διαδικασίες: 
διατύπωση υποθέσεων, παρατήρηση, δειγματοληψία, χρήση εργαλείων, επαλήθευση 
υποθέσεων, εξαγωγή συμπερασμάτων). 

 
-Δραστηριότητα: «Φτιάχνοντας το δικό μας οικολογικό λίπασμα» 

Τα νήπια βλέποντας από την προηγούμενη δραστηριότητα ότι η φύση μας δίνει το 
παράδειγμα της ανακύκλωσης, το υιοθέτησαν στο χώρο του σχολείου δημιουργώντας το 
δικό τους οικολογικό λίπασμα (κομπόστ). Ανέτρεξαν στο διαδίκτυο για να γνωρίσουν τα 
βήματα της διαδικασίας κομποστοποίησης. Ακολουθώντας τις οδηγίες, μάζεψαν σε πλαστικό 
τελάρο, που δε διασπάται, πεσμένα φύλλα, κλαδέματα από τον κήπο και φλούδες φρούτων 
                                                           
7 http://kpe-kastor.kas.sch.gr/leaf/texts/shape-leaf.htm 

http://kpe-kastor.kas.sch.gr/leaf/texts/shape-leaf.htm
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από το δεκατιανό. Το κομπόστ εμπλουτιζόταν συνεχώς, όμως τα νήπια παρατηρούσαν ότι ο 
όγκος δεν αυξανόταν σημαντικά. Από τις επαναλαμβανόμενες παρατηρήσεις τους, εξήγαγαν 
το συμπέρασμα για τη διαδικασία της αποσύνθεσης. Επιπλέον, την άνοιξη που φύτεψαν 
φυτά, χρησιμοποίησαν το δικό τους λίπασμα, αντί του χημικού που είναι επιβλαβές. 
Επιδίωξή μας, τα παιδιά να αντλήσουν το μήνυμα για την ανάγκη να μειώσουν τον όγκο των 
απορριμμάτων, να διατηρήσουν το περιβάλλον καθαρό και υγιές (ερευνητικές διαδικασίες: 
προσομοίωση, παρατήρηση, διατύπωση υποθέσεων, έλεγχος υποθέσεων, εξαγωγή 
συμπερασμάτων). 

 

3η θεματική ενότητα: «Η ΠΟΙΚΙΛΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΖΩΗΣ» 

Θεματικές περιοχές: Φυσικές Επιστήμες, Μαθηματικά, Γλώσσα, Κοινωνική και Προσωπική 
Ανάπτυξη, Τ.Π.Ε., Φυσική Αγωγή.  

 

-Δραστηριότητα: «Ας διερευνήσουμε τη βιοποικιλότητα»  

Σε μια ακόμα διερευνητική εξόρμηση στις πράσινες γωνιές της γειτονιάς, τα νήπια είχαν 

τη δυνατότητα να φωτογραφίσουν και να συλλέξουν δείγματα φυτών. Στο χώρο του 

Νηπιαγωγείου, προσπάθησαν να αναγνωρίσουν τα είδη μέσα από διάφορες κλείδες 

αναγνώρισης, βιβλία ή το διαδίκτυο. Στη συνέχεια τα ταξινόμησαν (π.χ. αυτοφυή φυτά-

καλλιεργήσιμα, πόες-θάμνοι-δέντρα,) (ερευνητικές διαδικασίες: δειγματοληψία, χρήση 

πηγών, παρατήρηση, ταξινόμηση). 

-Δραστηριότητα: «Η βλάστηση σε χαρτί»  

Τα νήπια για να αποτυπώσουν τη βλάστηση, μετέβησαν σε προεπιλεγμένη από τη 

νηπιαγωγό έκταση χωραφιού, όπου συνυπήρχαν διαφορετικά είδη βλάστησης (πόες, 

θάμνοι, δέντρα). Επόμενο βήμα ήταν να οριοθετήσουν μια μικρή περιοχή σχηματίζοντας ένα 

τετράγωνο, που μέσα περικλείονταν τα διαφορετικά είδη φυτών. Σε κάθε γωνία του 

τετραγώνου, η νηπιαγωγός τοποθέτησε υφάσματα διαφορετικού χρωματισμού που 

αποτέλεσαν σημεία αναφοράς/τα όρια του τετραγώνου. Τα νήπια κλήθηκαν να 

αποτυπώσουν τη βλάστηση της οριοθετημένης έκτασης σε χαρτί. Για τη διευκόλυνση των 

μικρών μαθητών το χαρτί είχε διαιρεθεί σε εννέα τετράγωνα, που τους αποδώσαμε ανάλογες 

ονομασίες π.χ. «πάνω και δεξιά», «κέντρο», «κάτω και αριστερά». Για κάθε είδος φυτού, τα 

νήπια επινόησαν συγκεκριμένο σύμβολο για να αναπαραστήσουν τα είδη βλάστησης π.χ. 

φύλλο για τα δέντρα. Μάλιστα για τις πόες υιοθετήθηκε η πρόταση μιας μαθήτριας να 

χρησιμοποιηθεί διαφορετικό σύμβολο για τα χορτάρια και διαφορετικό για τα 

αγριολούλουδα. Η νηπιαγωγός παρενέβαινε, για να διευκολύνει με ερωτήματα του τύπου: 

«Υπάρχουν άλλα φυτά αριστερά ή μπροστά από το δέντρο που μόλις σημειώσαμε;» ή 

«Υπάρχει κάποιο φυτό κοντά στο κόκκινο μαντίλι;». Τα νήπια για να τοποθετήσουν το 

σύμβολο στην κατάλληλη θέση επιχειρηματολογούσαν για τις επιλογές τους και 

συναποφάσιζαν. Στο τέλος σύγκριναν την οριοθετημένη περιοχή με τη συμβολική 

αναπαράστασή της στο χαρτί και προέβησαν σε διορθώσεις. Έκαναν εκτιμήσεις για το 

κυρίαρχο είδος βλάστησης χρησιμοποιώντας όρους όπως: «περισσότερα από…» και 

«λιγότερα από…» (ερευνητικές διαδικασίες: διατύπωση υποθέσεων, παρατήρηση, σύγκριση, 

καταγραφή, συμβολική αναπαράσταση, καταμέτρηση, εκτιμήσεις, έλεγχος υποθέσεων, 

εξαγωγή συμπερασμάτων). 
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Δραστηριότητα: «Ψάξε, ψάξε και θα τα βρεις» 

Τα νήπια στο πεδίο μελέτης αναζήτησαν ζωντανά πλάσματα, όπου τα συναντούσαν, 

ή συνέλεγαν ίχνη, που δήλωναν την παρουσία τους όπως: πατημασιές, πούπουλα, 

μισοφαγωμένους καρπούς, τρίχωμα σε αγκαθωτούς θάμνους, φωλιές στο χώμα ή στα 

δέντρα, τρύπες στο ξύλο από σαράκια, περιττώματα. Στο χώρο του Nηπιαγωγείου, έκαναν 

εκτιμήσεις σχετικά με την ταυτότητα των ζώων και απέδωσαν τα ίχνη σε κάποιο είδος ζώου. 

Με τη βοήθεια του διαδικτύου ή λευκωμάτων, εντόπισαν τα είδη των ζωντανών πλασμάτων, 

που ζουν στις πράσινες γωνιές της γειτονιάς τους (Ashbrook, 2004) (ερευνητικές διαδικασίες: 

δειγματοληψία, χρήση πηγών, προβληματισμός, εκτιμήσεις, εξαγωγή συμπερασμάτων). 

-Δραστηριότητα: «Τροφικό πλέγμα» 

Οι μαθητές, εργαζόμενοι σε ομάδες, ανέλαβαν να βρουν και 

να αποτυπώσουν διάφορες τροφικές αλυσίδες. Απέδωσαν με 

ζωγραφική τα διάφορα είδη, φτιάχνοντας κολάζ με εικονίδια, τα 

οποία ένωσαν με κλωστές, για να αναπαραστήσουν τις 

αλληλεξαρτήσεις μεταξύ τους. Παρατηρώντας το κολάζ, διαπίστωσαν 

ότι στην αρχή κάθε τροφικής αλυσίδας βρίσκονται τα φυτά 

(παραγωγοί) και ότι κάποιοι οργανισμοί μπλέκονται και σε άλλες 

τροφικές αλυσίδες. Η σύνθεση των διαφόρων τροφικών αλυσίδων 

έγινε με στόχο τη δημιουργία τροφικού πλέγματος (ερευνητικές 

διαδικασίες: προβληματισμός, συσχετίσεις, κατασκευή 

εννοιολογικού χάρτη, εξαγωγή συμπερασμάτων).  

-Δραστηριότητα: «Η φύση εκπέμπει «SOS» 

Επεκτείνοντας τη δραστηριότητα, θέσαμε τον προβληματισμό σχετικά με τις 

συνέπειες της χρήσης χημικών στη βιοποικιλότητα. Τα παιδιά προέβησαν σε εκτιμήσεις, 

επιχειρηματολόγησαν και μέσα από τη συζήτηση επιδιώξαμε να διαπιστώσουν ότι οι τοξικές 

ουσίες μεταφέρονται από τα φυτά και στα άλλα τροφικά επίπεδα (βιοσυσσώρευση). Στη 

συνέχεια από το κολάζ, αφαιρέσαμε ένα εικονίδιο – κρίκο του τροφικού πλέγματος, 

προκειμένου τα νήπια να αντιληφθούν ότι αν εξαφανιστεί κάποιο είδος, θα σπάσει η τροφική 

αλυσίδα και θα κινδυνεύσουν να εξαφανιστούν κι άλλα είδη. Η διαδικασία επαναλήφθηκε 

και με άλλα εικονίδια (ερευνητικές διαδικασίες: διατύπωση υποθέσεων, λογικές συσχετίσεις, 

έλεγχος υποθέσεων, εξαγωγή συμπερασμάτων). 

 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 
 

Στο πλαίσιο του προγράμματός μας, η ενασχόληση των μικρών μαθητών θεωρούμε ότι 
αποτέλεσε μια παιγνιώδη και ελκυστική προσέγγιση του φυσικού και ανθρωπογενούς 
περιβάλλοντος, αλλά και μέσο για την καλλιέργεια επιστημονικού συλλογισμού. 

Οι διαδικασίες αξιολόγησης ήταν συνεχείς και καθόλη τη διάρκεια του προγράμματος. Το 
πρόγραμμα ξεκίνησε με διαγνωστική αξιολόγηση, προκειμένου να ανιχνεύσουμε το 
γνωστικό υπόβαθρο των παιδιών για το θέμα. Τα νήπια είχαν αρκετές γνώσεις, είχαν 
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προβληματισμούς, εξέφραζαν τις προτιμήσεις τους, ωστόσο σε πολλές περιπτώσεις 
καταγράφηκαν διάφορες διαστρεβλώσεις και γνωστικά κενά. Κατά  το σχεδιασμό του 
προγράμματος, αξιοποιήσαμε τα ενδιαφέροντα και τη δυναμική της ομάδας. Μέλημά μας 
ήταν να παροτρύνουμε τους μαθητές να παίρνουν πρωτοβουλίες, να καταθέτουν τις 
προτάσεις τους και σε συνάρτηση με αυτές, να διαμορφώνουμε τις εμπειρίες μάθησης. 

Κατά την υλοποίηση του προγράμματος γινόταν ενημέρωση και του ατομικού φακέλου 
του κάθε παιδιού (portfolio), με σχετικά σχόλια αναφορικά με τη συμμετοχή του στις 
διάφορες δραστηριότητες διερεύνησης, την πρωτοτυπία και τη δημιουργικότητα στον τρόπο 
σκέψης, τις πιθανές δυσκολίες, τα επίπεδα συνεργασίας, την αυτονομία κ.ά.. Ήταν 
διαδικασίες στο πλαίσιο της διαμορφωτικής αξιολόγησης. 

Τέλος έγινε γενική αποτίμηση (τελική αξιολόγηση) όσων επετεύχθησαν ως προς τις 
γνώσεις, τις ικανότητες – δεξιότητες που αποκτήθηκαν, τη διαφοροποίηση των στάσεων που 
υιοθετήθηκαν. Οι μαθητές διερεύνησαν διαφόρους θησαυρούς της φύσης, «άνοιξαν» τις 
αισθήσεις τους, χάρηκαν τη συμμετοχή τους μέσα από διαδικασίες παρατήρησης, 
ανακάλυψης και έκφρασης. Διερευνώντας τους φυτικούς και ζωικούς οργανισμούς, καθώς 
και το βιότοπό τους, ανακάλυψαν τις αλληλεπιδράσεις τους και το ρόλο τους στα 
οικοσυστήματα και στη ζωή μας. Αναγνώρισαν την αξία και του μικρότερου χώρου πρασίνου, 
ως καταφύγιο ζωής. Επίσης ήρθαν σε επαφή με τα προβλήματα του τοπικού περιβάλλοντος, 
κατανόησαν την ανάγκη εύρεσης λύσεων συμμετέχοντας ενεργά και υιοθετώντας απλές 
συνήθειες που αγαπούν το περιβάλλον. 

 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 
Τα παιδιά εργαζόμενα ομαδικά και «ως μικροί επιστήμονες» (Bruner, 1960) ενεπλάκησαν 

σε διάφορες καταστάσεις προβληματισμού, διαμόρφωσαν τα δικά τους ερωτήματα, 
οργάνωσαν σε συνεργασία με τις νηπιαγωγούς τα βήματα εργασίας, χρησιμοποίησαν 
ποικίλα εργαλεία και όργανα, έκαναν παρατηρήσεις, πειράματα, δοκιμές, μετρήσεις, έλεγξαν 
υποθέσεις και οδηγήθηκαν στα δικά τους συμπεράσματα, δομώντας τη δική τους 
επιστημονική εμπειρία. Τα ερεθίσματα του πεδίου μεταφέρονταν εντός τάξης, στη «γωνιά 
της φύσης» και αντιστρόφως οι πληροφορίες της νηπιαγωγού αποτελούσαν σημείο 
εκκίνησης για αυτόνομες διερευνήσεις στις πράσινες γωνιές. Μέσα από τις ερευνητικές 
διαδικασίες, στις οποίες ενεπλάκησαν, μπόρεσαν να αποκτήσουν ποικίλες δεξιότητες, όπως 
η παρατήρηση, η επικοινωνία, η χρήση εργαλείων, αλλά και να μυηθούν στον επιστημονικό 
τρόπο σκέψης και δράσης, διαμορφώνοντας ερευνητική διάθεση και στάση, με απώτερο 
στόχο να επιλύουν μελλοντικές καταστάσεις προβληματισμού. 

Προσωπική μας εκτίμηση είναι ότι το συγκεκριμένο πρόγραμμα συνέβαλε καθοριστικά 
στην καλλιέργεια του επιστημονικού εγγραμματισμού των μικρών μαθητών. Ωστόσο, είναι 
σημαντικό να αναφέρουμε ότι οι εμπειρίες μάθησης και οι ερευνητικές διαδικασίες που 
περιγράψαμε στο συγκεκριμένο άρθρο και είχαν ως στόχο τον επιστημονικό εγγραμματισμό 
των νηπίων αποτελούν καλές πρακτικές. Για να καταφανεί η αποτελεσματικότητα και η 
σύνδεσή ενός προγράμματος περιβαλλοντικής εκπαίδευσης με την καλλιέργεια 
επιστημονικού συλλογισμού και τα μαθησιακά οφέλη στους μαθητές, κρίνεται απαραίτητη 
η διερεύνηση από μελλοντικές έρευνες δράσης, που θα καταδείξουν την εγκυρότητά των 
αποτελεσμάτων.- 
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Μία διδακτική πρόταση για τη διδασκαλία ολόκληρου λογοτεχνικού 

βιβλίου 

 

Dr. Ζαχαροπούλου Σουσάνα 

Κόκλα Μαρία 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην εισήγηση περιλαμβάνεται μια συνολική διδακτική πρόταση για την επεξεργασία 

ολόκληρου λογοτεχνικού έργου. Η διδακτική της Λογοτεχνίας είτε ως αυτόνομου 

αντικειμένου είτε ως κλάδου της Γλωσσικής Διδασκαλίας για πολλά χρόνια έχει αμφίβολα 

αποτελέσματα στους μαθητές και προκαλεί αμηχανία στους εκπαιδευτικούς φιλολόγους. Οι 

εκπαιδευτικοί προβληματίζονται για την οργάνωση της ανάγνωσης ολόκληρου λογοτεχνικού 

έργου που προτείνεται από τις Οδηγίες διδασκαλίας αποσκοπώντας στην ανάπτυξη της 

φιλαναγνωσίας. Σε αυτήν την κατεύθυνση προτείνουμε και εφαρμόσαμε σε συγκεκριμένο 

λογοτεχνικό βιβλίο έναν αναλυτικό τρόπο οργάνωσής της σε 10 βήματα στα οποία 

ακολουθούνται βασικές αρχές της διδασκαλίας της Λογοτεχνίας με την αντίστοιχη οργάνωση 

της τάξης.  

1.ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ: ΣΚΕΨΕΙΣ ΚΑΙ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΣΜΟΙ 

Η διδασκαλία της λογοτεχνίας σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης , όπως άλλωστε και η 

διδασκαλία όλων των γνωστικών αντικειμένων εξυπηρετεί κατά καιρούς και εποχές 

διαφορετικούς σκοπούς. Ενδεικτικά, στο ∆ΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟ ΕΝΙΑΙΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

ΣΠΟΥ∆ΩΝ ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΓΙΑ ΤΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ (ΦΕΚ 303/13-03-2003) ορίζεται 

ότι: 

Ο γενικός σκοπός της διδασκαλίας του µαθήµατος της λογοτεχνίας είναι η ενδυνάµωση της 

µορφωτικής επάρκειας, της επικοινωνιακής ικανότητας και της συναισθηµατικής ανάπτυξης 

των µαθητών µέσα από την ανάγνωση, κατανόηση και ερµηνεία αξιόλογων έργων 

σηµαντικών ελλήνων και ξένων λογοτεχνών. Τα λογοτεχνικά κείµενα είναι φορείς εθνικών, 

οικουµενικών και διαπολιτισµικών αξιών. Η επαφή µε αντιπροσωπευτικά έργα της 

πολιτιστικής µας κληρονοµιάς, εθνικής και παγκόσµιας, διευρύνει τα όρια της προσωπικής 

εµπειρίας και ευαισθησίας των µαθητών και τους καθιστά ανθρώπους ικανούς να αξιοποιούν 

ενεργητικά τη γνώση, να αναπτύσσουν τις αισθητικές αντιλήψεις τους, να παίρνουν κριτική 

θέση απέναντι σε βασικά ζητήµατα της ατοµικής και κοινωνικής ζωής και να διαµορφώνουν 

επιλεκτικά και υπεύθυνα τις προσωπικές τους στάσεις και πεποιθήσεις. Επιπλέον, η 

ανάγνωση και η ερµηνευτική προσέγγιση των λογοτεχνικών έργων διεγείρει τη βιωµατική 

συµµετοχή των µαθητών, καλλιεργεί µια σταθερή σχέση µε τη λογοτεχνία και την ανάγνωση, 

ευαισθητοποιεί, εµπλουτίζει την εµπειρία, αναπτύσσει τη φαντασία, καλλιεργεί τη γλώσσα 

και αφυπνίζει καλλιτεχνικές δεξιότητες. Τέλος, η γνώση και η αξιοποίηση στοιχείων ιστορίας 

και θεωρίας της λογοτεχνίας συντελούν στην ανάπτυξη της ικανότητας αξιολόγησης των 

έργων και αναγνώρισης της ποιότητας του λόγου. Με αυτή την προοπτική αναδεικνύεται η 

αξία της λογοτεχνίας ως µορφωτικού αγαθού στο πλαίσιο της ανθρωπιστικής παιδείας και 

της δηµοκρατικής εκπαίδευσης, καθώς και η συµβολή της στην ισοτιµία των ανθρώπων και 

των πολιτισµών και στην προβολή της ιδιαίτερης φυσιογνωµίας του ελληνικού λόγου και 

πολιτισµού.» 
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Γίνεται σαφές πως στοχεύει στην δημιουργία προσωπικοτήτων που θα πληρούν όλες τις 

προδιαγραφές να θεωρηθούν ολοκληρωμένες και πως κινείται σε δύο άξονες: και στον 

συναισθηματικό και τον νοητικό. Έτσι η λογοτεχνία αντιμετωπίζεται υπό δύο οπτικές: τη 

διάστασή της ως τέχνη που προσφέρει όλα τα οφέλη που έχει η ενασχόληση με κάθε μορφή 

τέχνης, αλλά και ως επιστήμη η ενασχόληση με την οποία καλλιεργεί μορφωτικές και 

κοινωνικές αρετές.  

Συγχρόνως, η ενασχόληση με τη λογοτεχνία καλύπτει και τομείς που αφορούν στους σκοπούς 

της διδασκαλίας της γλώσσας. Θεωρείται οργανικό μέλος της γλωσσικής διδασκαλίας, 

επομένως αποσκοπεί στην κατάκτηση γενικών γνώσεων, ικανοτήτων αλλά και αξιών που 

μπορεί να γίνουν μόνιμα χαρακτηριστικά ενός εγγράμματου ενήλικα. Παράλληλα, 

προσφέρεται για την προώθηση της «επίσημης» άποψης για την κουλτούρα. Προκρίνει 

μορφές τέχνης που θεωρούνται ότι ανήκουν στη νόρμα και που έχουν επιβληθεί, σε τρόπο 

ώστε η διδασκαλία της να αντιμετωπίζεται περισσότερο ως μετάδοση γνώσεων και 

παραδοχών του συνόλου και λιγότερο ως αισθητική και ενδογενής αξία.  

Επομένως η λογοτεχνία εκλαμβάνεται ως ένας προνομιούχος χώρος που μπορεί να 

καλλιεργήσει ποικιλία στόχων και η διδασκαλία της έχει φορτωθεί με ποικιλία προσμονών8. 

Διδάσκοντας λοιπόν λογοτεχνία γίνεται προσπέλαση πολλαπλών θεματικών, και αυτό είναι 

το μόνο αντικείμενο μέσα από το οποίο καλείται ο/η φιλόλογος να διδάξει πολλά, στην 

πραγματικότητα να εμφυσήσει Παιδεία.  

Η πραγματικότητα όμως υπολείπεται κατά πολύ της επιθυμίας. Από προσωπικές εμπειρίες 

και από μαρτυρίες στην πράξη το μάθημα της λογοτεχνίας καταλήγει να γίνεται μάθημα9. Οι 

εκπαιδευτικοί αδυνατώντας να μεταδώσουν την προσωπική συγκίνηση που τους προκαλεί η 

λογοτεχνία (σε όσους προκαλεί), περιορίζονται στην μορφική/γλωσσική επεξεργασία και 

στην άντληση ιδεών που πιστεύουν ότι είναι διαχρονικής εμβέλειας και αξίας. Από την άλλη 

μεριά, το ΑΠ προχωρά σε κατάτμηση του αντικειμένου  σε στόχους, φάσεις και ερωτήσεις, 

δηλαδή σε παραμέτρους που ορίζουν ένα κείμενο ως λογοτέχνημα και που βοηθούν τον 

εκπαιδευτικό να υπερπηδήσει την αμηχανία που του προκαλεί, καθώς από πολλούς 

διατυπώνεται και ο προβληματισμός περί του διδακτού και διδακτέου της λογοτεχνίας. 

Είναι πιο εύκολο να ελεγχθεί ένας μόνο κώδικας, αυτός των ασκήσεων που αφορούν στον 

βαθμό των γνώσεων και των γλωσσικών, επικοινωνιακών ή ρητορικών γραμματισμών, παρά 

η προσωπική συναισθηματική εμπλοκή του κόσμου των μαθητών και η συγκινησιακή τους 

ανταπόκριση. Επομένως, οι σκοποί της διδασκαλίας της λογοτεχνίας καταλήγουν να 

παραπέμπουν σε ένα ευκτέο μέλλον, σε μια ουτοπία που κάνει το παρόν να φαίνεται πιο 

περιορισμένο. 

2.1.ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΟΛΟΚΛΗΡΟΥ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ 

Οι  Οδηγίες για τη Λογοτεχνία στο Γυμνάσιο (Οδηγίες για τη διδασκαλία των φιλολογικών 

μαθημάτων στο Γυμνάσιο για το σχολικό έτος 2017 – 2018, 164314/Δ2/ 03-10-2017)  

προτείνουν την ανάγνωση ολόκληρου λογοτεχνικού έργου κατά τη διάρκεια του σχολικού 

έτους, με σκοπό την προώθηση της φιλαναγνωσίας και ως συμπληρωματική δραστηριότητα 

της διδασκαλίας της Λογοτεχνίας, κάτι που αποτελεί και το κύριο αντικείμενο αυτής της 

εισήγησης.  

                                                           
8 Βλ. και Γκότοβος, 1999: 57-59: Η διδασκαλία της λογοτεχνίας κινείται σε τρεις άξονες: 

Αισθητικός άξονας, Πολιτικός/ιδεολογικός άξονας, Συστημικός άξονας 
9 Βλ. και Αργυροπούλου, 2009 
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Το πλήρες λογοτεχνικό έργο που θα διδαχθεί θα πρέπει να επιλεγεί βάσει ορισμένων 

προδιαγραφών: να είναι ανάλογο προς την ηλικία και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, 

κατάλληλης έκτασης, ώστε να μπορεί να ολοκληρωθεί σε ένα συγκεκριμένο χρονικό όριο και 

μέσα στα πλαίσια της νόρμας (δηλ. των βιβλίων που απολαμβάνουν καθολικής αποδοχής), 

ώστε να μην υπάρξουν αντιδράσεις από σχολικούς ή εξωσχολικούς παράγοντες. 

Σε αυτό το πλαίσιο ο ρόλος του δασκάλου είναι κομβικός και διευρυμένος, γιατί δεν 

πρόκειται τόσο στο να μάθει να χρησιμοποιεί τη στρατηγική πορεία της διδασκαλίας της 

λογοτεχνίας, όσο στο να δεχθεί να διδάσκει διαφορετικά. Ο δάσκαλος ενός μαθητοκεντρικού 

σχολείου οφείλει να είναι συμβουλευτικός και βοηθητικός, να αναγνωρίζει τον μαθητή ως 

εταίρο της παιδαγωγικής συνάντησης, να ενθαρρύνει τη δυναμική αλληλεπίδραση μεταξύ 

δασκάλου και μαθητών και να είναι δημιουργικός (Σκαλιάπας: 102-118). Πρέπει επίσης να 

ξέρει να επιτελεί τον κατάλληλο ρόλο την κατάλληλη στιγμή. 

 Η διδασκαλία ολόκληρου λογοτεχνικού έργου μπορεί να στηρίζεται σε βασικές αρχές όπως: 

 Ακρόαση: Κάθε αναγνώστης δεν μπορεί παρά να είναι αρχικά ακροατής. Η φωνή του 

εκπαιδευτικού γίνεται διαμεσολαβητής του νοήματος, κινητοποιεί το ενδιαφέρον, προτείνει 

ερμηνεία και προκαλεί προσμονές. 

Διαδρομή στα κείμενα: Πρόκειται για ένα στόχο που ξεπερνά την διακειμενικότητα. Ο 

μαθητής θα πρέπει να πραγματοποιεί διαδρομές στα κείμενα που συγκροτούν τον συλλογικό 

πολιτισμό αλλά και την ατομική του ιστορία. 

Κατανόηση προφορικού και γραπτού λόγου 

Παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου 

Αλληλεπίδραση: πρόκειται για την κοινωνική διάσταση της μάθησης 

Αναδιατύπωση: Το ζητούμενο δεν είναι μόνο η ερμηνεία ή η ανάλυση των κειμένων, αλλά η 

αναδιήγησή τους, η ενσωμάτωσή τους στη φωνή, τις κινήσεις, τον κόσμο του εκάστοτε 

υποκειμένου ατομικά, αλλά και το χτίσιμο μιας συλλογικής μνήμης και κουλτούρας γύρω από 

κείμενα που διαμόρφωσαν τον πολιτισμό, εθνικό ή παγκόσμιο. 

Η διδακτική πρόταση που ακολουθεί βασίζεται επάνω σε αυτές τις αρχές και προβλέπει 10 

βήματα, η διάρκεια των οποίων εξαρτάται από την ανταπόκριση των μαθητών και το ίδιο το 

προς διδασκαλία λογοτεχνικό έργο. 

2.2.ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΤΗΣ ΤΑΞΗΣ 

Η οργάνωση της τάξης που προτείνεται είναι συνδυασμός ομαδοσυνεργατικής και ατομικής 

εργασίας. Η ανάγνωση ενός λογοτεχνικού έργου είναι και κοινωνική πρακτική, αφού η 

πολιτισμική κοινότητα εκφέρει ή έχει διαμορφώσει άποψη για τα λογοτεχνικά έργα, αλλά 

και ατομική εμπειρία, καθώς το λογοτεχνικό έργο εγγράφεται διαφορετικά στην κουλτούρα 

του κάθε αναγνώστη.  

Ειδικότερα, η ομαδική εργασία προωθεί τον διάλογο, την ανταλλαγή απόψεων, την 

επικοινωνία διαφορετικών οπτικών και την ανάγκη επιχειρηματολογίας επάνω σε αυτές.10 Οι 

                                                           
10«Η πρακτική της ανάγνωσης του λογοτεχνικού κειμένου μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας, δημιουργεί 

πρόσφορο έδαφος για διάλογο και έκφραση διαφορετικών παραμέτρων νοηματοδότησης και ερμηνείας 

του κειμένου, ώστε, μέσα από την αντιπαράθεση και την ανταλλαγή απόψεων και προσωπικών 

εκτιμήσεων, να δημιουργείται αλληλεπίδραση και ομαδική συμμετοχή στην ερμηνευτική διαδικασία. 

Παρόλο που σε πολλά μαθήματα προσφέρονται παγιωμένες και στερεότυπες γνώσεις, η Λογοτεχνία 
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μαθητές μαθαίνουν να κρίνουν και να κρίνονται, ακόμα και να αμφισβητούνται με γνώμονα 

την εξεύρεση της αλήθειας και όχι της «σωστής απάντησης», αφού γι’ αυτή τους τη 

δραστηριότητα δεν βαθμολογούνται.  

Από την άλλη μεριά, πρόκειται για έναν τομέα που λόγω της φύσης του, απευθύνεται σε ένα 

εσωτερικό στοιχείο της προσωπικότητας, το οποίο είναι δύσκολο να εντοπιστεί και να 

ερμηνευτεί, πράγμα που το κάνει μοναδικό. Πιστεύουμε ότι η προσωπική συγκίνηση δεν 

μπορεί να διδαχθεί. Γι΄αυτόν τον λόγο αφήνουμε τους μαθητές να προσεγγίσουν και να 

ανακαλύψουν μόνοι τους δρόμους που θα αγγίξουν την προσωπική τους ευαισθησία, με 

σκέψη για το κείμενο και με συνομιλία με τον εαυτό τους.  

Ως συνέπεια, στην πρότασή μας ο μαθητής κινείται συνεχώς σε δύο άξονες: τον ομαδικό και 

τον ατομικό, παράγοντας γραπτά και στους δύο. Τα κείμενα που εκπονούνται από τους 

μαθητές σε ατομική εργασία προτείνεται να μην διαβάζονται υποχρεωτικά στην τάξη και να 

μην ελέγχονται από τον εκπαιδευτικό, παρά μόνο αν το θέλει και ο ίδιος ο μαθητής.  

2.3.ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΗΣ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ ΠΡΟΤΑΣΗΣ 

1ο ΒΗΜΑ: Πριν την ανάγνωση 

Πρόκειται για τη φάση προετοιμασίας της ανάγνωσης, στην οποία ο εκπαιδευτικός 

παρουσιάζει το έργο που πρόκειται να διαβάσουν οι μαθητές στην τάξη. Δικαιολογεί την 

επιλογή του συνδέοντας την κουλτούρα των μαθητών με αυτήν που είναι επιθυμητό να 

κτιστεί, δηλαδή τη σχολική ή «νόμιμη». 

Οι μαθητές παίρνουν το βιβλίο στα χέρια τους, το ξεφυλλίζουν, αποκτώντας μια πρώτη 

σωματική/φυσική επαφή με αυτό και στη συνέχεια καλούνται να διατυπώσουν υποθέσεις 

επάνω στο περιεχόμενό του, τις οποίες θα επιβεβαιώσουν ή θα απορρίψουν στην πορεία της 

ανάγνωσης. Καλό είναι να μην υπάρχει στο οπισθόφυλλο περιληπτική αναδιήγηση της 

πλοκής. 

Ο εκπαιδευτικός ανακοινώνει την οργάνωση της ανάγνωσης: τι θα χρειαστεί, κάθε πότε θα 

γίνεται, με ποιον ρυθμό κλπ.  

2ο ΒΗΜΑ: Ανάγνωση 

Προτείνεται η ανάγνωση να γίνεται από τον εκπαιδευτικό με δυνατή φωνή, χωρίς να κοιτούν 

οι μαθητές το κείμενο, κάτι που συνδέει τα παιδιά μικρότερης κυρίως ηλικίας, Δημοτικού ή 

πρώτων τάξεων του Γυμνασίου, με την αφήγηση του παραμυθιού και που εμπλέκει και την 

επιθυμία διατήρησης στη μνήμη της διηγούμενης ιστορίας.  

3ο ΒΗΜΑ: Επεξεργασία 

Οι μαθητές χωρίζονται σε ομάδες και παίρνουν στα χέρια τους ένα αντίτυπο του βιβλίου και 

το πρώτο Φύλλο Εργασίας στο οποίο πρέπει να σημειώσουν τις βασικές πληροφορίες του 

αποσπάσματος γύρω από τον αφηγητή, τον χρόνο, τον τόπο – γενικό και συγκεκριμένο - , τα 

πρόσωπα και τις σχέσεις τους. 

                                                           
δίνει αφορμή στους μαθητές όχι μόνο να ξεδιπλώνουν τη σκέψη και τις ιδέες τους αλλά και να στέκονται 

κριτικά απέναντί τους, ακόμα δε ενίοτε να τις αναθεωρούν. Τέλος, μέσα από τη συζήτηση τίθενται οι 

βάσεις για κοινωνικό προβληματισμό δημιουργείται το περιθώριο για τον προβληματισμό και 

προωθείται η αποκλίνουσα σκέψη»  (Γανίτου:3). Το ίδιο: Sumara, 2002: 8 και Sloan,1991: 118) 
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Στη συνέχεια μέσα στην ομάδα συζητούν ελεύθερα για την πλοκή, την εξέλιξη των 

γεγονότων, χωρίς κατευθυντήριες οδηγίες, και για την ερμηνεία των πράξεων, των 

συμπεριφορών των ηρώων11.  

Συμπληρώνουν 2ο Φύλλο Εργασίας διατυπώνοντας ένα κείμενο στο οποίο θα υπάρχει μικρή 

αναδιήγηση του περιεχομένου του αποσπάσματος με την ερμηνεία των πράξεων – 

γεγονότων. 

Κάθε ομάδα παρουσιάζει το κείμενό της στην τάξη και γίνεται συζήτηση στην ολομέλεια αν 

υπάρχουν διαφορετικές εκδοχές, χωρίς την παρέμβαση του εκπαιδευτικού, ο οποίος πρέπει 

να απορρίψει μόνο τα οφθαλμοφανώς εσφαλμένα. 

Κατόπιν, κάθε μαθητής ατομικά καταγράφει σε ένα τετράδιο προσωπικές σκέψεις, γνώμες, 

συναισθήματα σε  ένα είδος ημερολογίου. Ενδεικτικά σημεία που μπορούν να κατευθύνουν 

αυτή τη δραστηριότητα και που μπορεί να έχουν δοθεί στους μαθητές, χωρίς να είναι 

δεσμευτικά, είναι: Σημεία που μου άρεσαν, Σημεία που με δυσκόλεψαν, Σημεία που 

συμφωνώ με τη δράση των ηρώων, Σημεία που διαφωνώ με τη δράση/συμπεριφορά των 

ηρώων, Τι σκέφτομαι για ..., Τι σκέφτομαι για την εξέλιξη της υπόθεσης, Ποιο πρόσωπο μου 

είναι πιο συμπαθές; κλπ. 

Τα βήματα 2 και 3 επαναλαμβάνονται και στα υπόλοιπα τμήματα του βιβλίου. 

4ο ΒΗΜΑ: Συνολική θεώρηση 

Κάθε ομάδα επεξεργάζεται και συνθέτει από τις επιμέρους αναδιηγήσεις που είχε συντάξει, 

ένα νέο κείμενο με ολοκληρωμένη παρουσίαση της πλοκής.Τα κείμενα των ομάδων 

παρουσιάζονται στην τάξη. 

5ο ΒΗΜΑ  

Οι μαθητές εργαζόμενοι σε ομάδες καλούνται να εντοπίσουν τα θέματα/ αξίες που 

συνιστούν τα κίνητρα των ηρώων και καθορίζουν τη συμπεριφορά τους. 

Σε ολομέλεια, ο εκπαιδευτικός με καταιγισμό ιδεών τις καταγράφει στον πίνακα. 

6ο ΒΗΜΑ 

Ο εκπαιδευτικός ζητά από τις ομάδες των μαθητών να κρίνουν αυτά τα κίνητρα/αξίες, 

δηλαδή  να διατυπώσουν σε ένα κείμενο κρίσεις επάνω στη βαρύτητα που έχει για κάθε 

ήρωα και στους λόγους για τους οποίους  πιστεύουν ότι αυτό οφείλεται: πώς δικαιολογείται 

αυτή η ιεράρχηση των αξιών από τον κάθε ήρωα; Τι τον οδηγεί στο να προκρίνει την μία αξία 

έναντι της άλλης;  

Αν υπάρχουν διαφορετικές απόψεις ανάμεσα στα μέλη μιας ομάδας καταγράφονται. 

Με αυτόν τον τρόπο εμβαθύνουν στην προσωπικότητα των ηρώων και συνεκδοχικά στις 

αρχές της ανθρώπινης συμπεριφοράς. Επίσης, εμμέσως παρουσιάζουν και τη δική τους 

προσωπικότητα, τα βιώματα και τις εμπειρίες τους, το δικό τους πολιτιστικό υπόβαθρο, 

χωρίς να εκτίθενται στην απευθείας παραδοχή του. 

                                                           
11 «...η παραγωγή λόγου και κρίσης για τα λογοτεχνικά κείμενα δεν είναι αποκλειστικό προνόμιο του 

συγγραφέα, των κριτικών και του εκπαιδευτικού αλλά και των μαθητών. Ειδικά στους έφηβους μαθητές, 

με έντονη την ανάγκη να κρίνουν και να αμφισβητούν, θα πρέπει να παραχωρηθεί το προνόμιο να 

νοηματοδοτούν το κείμενο με διαφορετικούς τρόπους.» (Γανίτου:26)  
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Τα κείμενα των ομάδων παρουσιάζονται μέσα στην τάξη και συζητούνται από τους μαθητές. 

7ο ΒΗΜΑ: Μετά την ανάγνωση/ Δημιουργία  

Ο εκπαιδευτικός ζητάει από τους μαθητές να γράψουν ατομικά στο ημερολόγιό τους ένα 

κείμενο δημιουργικής γραφής της προτίμησής τους επάνω στο λογοτεχνικό κείμενο που 

διαβάστηκε στην τάξη προτείνοντάς τους διάφορες μορφές,. Τέτοιες μορφές είναι, 

ενδεικτικά:  

- Γράφω σε α’ πρόσωπο (δίνω φωνή σε βουβά πρόσωπα, ακόμα και σε αντικείμενα) 

- Δίνω διαφορετικό τέλος 

- Προσθέτω σκηνή που θα άλλαζε την πλοκή... 

Προτείνεται όλα τα κείμενα να διαβαστούν στην τάξη, με τη σύμφωνη γνώμη των μαθητών. 

8ο ΒΗΜΑ: Διακειμενικότητα 

Ο εκπαιδευτικός φέρνει αποσπάσματα από άλλα λογοτεχνικά έργα που πραγματεύονται 

παρόμοια θέματα τα οποία διαβάζονται από κάθε ομάδα ξεχωριστά. Ο εκπαιδευτικός δίνει 

τις κατευθυντήριες ερμηνευτικές γραμμές του ή των αποσπασμάτων και τις απαραίτητες 

διευκρινίσεις. Δίνεται Φύλλο εργασίας στο οποίο καταγράφονται ερωτήσεις όπως: Ποια αξία 

κινεί τους ήρωες του αποσπάσματος; Ποιος είναι ο ρόλος της; Πόσο υποταγμένοι ή πόσο 

πιστοί σε αυτήν είναι οι ήρωες σε κάθε περίπτωση; 

Τα αποτελέσματα διαβάζονται στην ολομέλεια, και γίνεται συζήτηση. 

9ο ΒΗΜΑ 

Οι μαθητές καταγράφουν ατομικά στο προσωπικό τους ημερολόγιο πώς κρίνουν τις επιλογές 

των ηρώων των αποσπασμάτων σε συνδυασμό με το λογοτεχνικό βιβλίο που διάβασαν, 

καταρτώντας έτσι έναν δικό τους αξιακό χάρτη. 

10ο ΒΗΜΑ: Μιλάω για το βιβλίο 

Ο κάθε μαθητής καταγράφει στο ημερολόγιό του τη συνολική κρίση του για το λογοτεχνικό 

έργο που διάβασε και για το πώς το αντιμετώπισε η τάξη: τις διαφωνίες του, τις αντιρρήσεις 

του, τα παράπονά του. 

Γίνεται συζήτηση στην ολομέλεια για τις τελικές εντυπώσεις. Οι μαθητές αφήνονται να 

εκφραστούν και να επιχειρηματολογήσουν ελεύθερα επάνω στο λογοτεχνικό έργο που 

διάβασαν.  

Στη συνέχεια κάθε μαθητής ενσωματώνει στο ημερολόγιο και τα παραχθέντα κείμενα της 

ομάδας του και με αυτόν τον τρόπο έχει ένα βιβλίο για το βιβλίο. Σε προοπτική ανάγνωσης 

πολλών λογοτεχνικών έργων κατα τη διάρκεια της σχολικής του ζωής θα έχει και τη 

λογοτεχνική διαδρομή του, κάτι που μπορεί να συντελέσει και στην αγάπη για το βιβλίο και 

να γίνει έθος ζωής. Ο εκπαιδευτικός προτείνει στους μαθητές του σε προαιρετική βάση να 

διαβάσει το ημερολόγιό τους, τονίζοντας πως δεν θα αξιολογηθεί ούτε  θα βαθμολογηθεί. 

Σε αυτό το βήμα μπορεί να επιχειρηθεί η δραματοποίηση ενός μικρού αποσπάσματος του 

λογοτεχνικού βιβλίου ή η πρόσκληση κάποιου συγγραφέα ή κριτικού της λογοτεχνίας που θα 

μιλήσει για το βιβλίο. 

2.4.Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ 
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Προσαρμόσαμε αυτή τη διδακτική οργάνωση στο βιβλίο του Κωνσταντίνου Θεοτόκη Η Τιμή 

και το Χρήμα, αφού πρόκειται για ένα βιβλίο εγνωσμένης αξίας, με ενδιαφέρον στην πλοκή 

και έντονο κοινωνικό προβληματισμό, αλλά και επειδή πιστεύουμε ότι  καταγράφει 

συμπεριφορές και αξίες που ενδιαφέρουν τον σημερινό αναγνώστη, κυρίως τον νέο, και που 

μπορούν να αγγίξουν την προσωπική του εμπειρία.  

Ορίσαμε τον ρυθμό ανάγνωσης σε περίπου 30 σελίδες τη φορά, δηλ. από 4  κεφάλαια για τις 

2 πρώτες ενότητες και 5 για την τρίτη. Αφιερώνοντας 1 διδακτική ώρα για το 1ο Βήμα, 6 δ. ω. 

για τα βήματα 2 και 3, από 1 δ.ω. για τα 4ο, 5ο και 6ο, 1-2 δ.ω. για το 7ο, 2 δ.ω. για το 8ο  (ΒΛ. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ) και από 1 δ.ω. για τα 9ο και 10ο,  απαιτούνται 14-16 διδακτικές ώρες για την 

ολοκλήρωση της διδασκαλίας του συγκεκριμένου λογοτεχνικού βιβλίου, πράγμα που 

αποτελεί και εφικτό στόχο.  

3.ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η διδασκαλία ολόκληρου λογοτεχνικού έργου μέσα στην τάξη, προκειμένου να οδηγήσει 

στην αγάπη για το εξωσχολικό βιβλίο και για τη λογοτεχνία, με όλα τα οφέλη που αυτή 

συνεπάγεται, κατά τη γνώμη μας οφείλει να εστιάσει πρωτίστως στο ίδιο το λογοτεχνικό 

έργο. Οι γνώσεις για τη λογοτεχνία, υπό την έννοια των γνώσεων για τις συμβάσεις ή τη 

γλώσσα του είδους, μπορεί να είναι δευτερεύουσας σημασίας σε αυτήν την ενασχόληση και 

μπορούν να εξυπηρετούνται στην διδακτική των λογοτεχνικών αποσπασμάτων κατά τη 

διάρκεια του κορμού του μαθήματος. Αντίθετα, μέσα από τη διδασκαλία βιβλίου μπορούν 

να χαραχθούν στη συνείδηση των μαθητών γραμμές ανάγνωσης και διαδικασίες κατασκευής 

νοήματος.  

Επιπλέον, μέσα από τη λογοτεχνία επιτελούνται εσωτερικές διεργασίες στον αναγνώστη οι 

οποίες καλό είναι να παραμένουν σε έναν βαθμό εσωτερικές, εγγραφόμενες όμως στη 

συνείδησή του. Θεωρούμε επίσης σημαντικό αυτή η επικοινωνία των μαθητών να αρχίζει 

από τις μικρές τάξεις του Δημοτικού σχολείου με έργα της παιδικής λογοτεχνίας, τα οποία 

κινητοποιούν τη φαντασία και επιτρέπουν μεγαλύτερη ταύτιση. 

Πιστεύουμε, τέλος, ότι οι διδακτικές πρακτικές πρέπει να έχουν συνέχεια και να μην 

εξαρτάται η εφαρμογή τους από την καλή ή κακή προαίρεση του εκπαιδευτικού και από τη 

δεκτικότητα των μαθητών. Η κάθε είδους αγάπη απαιτεί κόπο.   
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 1: ΤΟ ΧΡΗΜΑ 

1. Να διαβάσετε τα παρακάτω αποσπάσματα σε συνδυασμό με το έργο του Κ. Θεοτόκη 

και να συζητήσετε στην ομάδα σας για τη δύναμη του χρήματος και τον τρόπο που 

επηρεάζει τις σχέσεις των ανθρώπων. Θεωρείτε ότι τα συμπεράσματα στα οποία 

οδηγηθήκατε έχουν διαχρονική ισχύ;  

2. Στη συνέχεια να συντάξετε ένα κείμενο με βάση τα συμπεράσματα στα οποία 

καταλήξατε. 

ΚΕΙΜΕΝΑ: Σοφοκλέους, Αντιγόνη, στίχοι 295-301 (από μετάφραση) 

http://mareponticum.bscc.duth.gr/index_htm_files/ganitou_prak_2.pdf
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                   Γ. Χορτάτση, Ερωφίλη, πράξη Γ , σκηνή Ε  

ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 2: Ο ΕΡΩΤΑΣ  

1. Να διαβάσετε τα παρακάτω κείμενα σε συνδυασμό με το έργο του Κ. Θεοτόκη 

και να συζητήσετε στην ομάδα σας για τη δύναμη του έρωτα και τον τρόπο που 

επηρεάζει τη συμπεριφορά των ανθρώπων. Θεωρείτε ότι τα συμπεράσματα στα 

οποία οδηγηθήκατε έχουν διαχρονική ισχύ;  

2. Στη συνέχεια να συντάξετε ένα κείμενο με βάση τα συμπεράσματα στα οποία 

καταλήξατε. 

ΚΕΙΜΕΝΑ: Υπόθεση των τραγωδιών Φαίδρα του Ευριπίδη και Αντιγόνη του Σοφοκλή 

                    Γ. Χορτάτση, Ερωφίλη, «το χορικό του έρωτα»  

ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 3: Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΤΙΜΗΣ/ Α. ΑΝΔΡΙΚΕΣ ΜΟΡΦΕΣ  

1. Να διαβάσετε τα παρακάτω κείμενα σε συνδυασμό με το έργο του Κ. Θεοτόκη και να 

συζητήσετε στην ομάδα σας για τις αξίες που καθορίζουν τη συμπεριφορά και τη 

σκέψη των ηρώων σε αυτά και πού συναντούν τη συμπεριφορά του Αντρέα στο έργο 

του Θεοτόκη. Ποια θέση έχουν αυτές οι αξίες στη σημερινή κοινωνία;       

2. Στη συνέχεια να συντάξετε ένα κείμενο με βάση τα συμπεράσματα στα οποία 

καταλήξατε. 

ΚΕΙΜΕΝΟ : Σοφοκλέους, Αντιγόνη, στίχοι 178-210 (από μετάφραση) 

ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 4 : Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΤΙΜΗΣ / Β. ΓΥΝΑΙΚΕΙΕΣ ΜΟΡΦΕΣ  

1. Να διαβάσετε τα παρακάτω κείμενα σε συνδυασμό με το έργο του Κ. Θεοτόκη και να 

συζητήσετε στην ομάδα σας τα παρακάτω θέματα: Ποια σχέση έχουν οι ηρωίδες των 

παραπάνω αποσπασμάτων με τη Ρήνη του Θεοτόκη; Πώς αντιμετωπίζουν αυτές οι 

γυναικείες μορφές τις αξίες της εποχής τους; Ποια έννοια έχει η τιμή και η 

αξιοπρέπεια γι’ αυτές; Ποιο δίλημμα αντιμετωπίζουν και ποιο είναι το τίμημα που 

συνεπάγεται κάθε φορά η επιλογή τους;  Πώς αποτιμάτε τον αγώνα, την 

αποφασιστικότητα και την (αυτό)θυσία που πραγματοποιούν οι ηρωίδες; 

2. Στη συνέχεια να συντάξετε ένα κείμενο με βάση τα συμπεράσματα στα οποία 

καταλήξατε.  

ΚΕΙΜΕΝΟ: Σοφοκλέους, Αντιγόνη, στίχοι 20-64 (από μετάφραση) 
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Πώς μπορούμε να ‘διαβάσουμε’ μια Φωτογραφία ως ιστορικό 

τεκμήριο   

Ένα παράδειγμα από την εποχή του Ψυχρού Πολέμου 

 

Βασιλική Καραλή  

Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων Αχαΐας (έδρα:Πάτρα) 

vaskarali@sch.gr  

Αναστασία Καρελά 

Πτυχιούχος  του Παιδαγωγικού Τμήματος  Δημοτικής Εκπαίδευσης του ΕΚΠΑ  

 

Η οπτική ρητορική της φωτογραφίας περιλαμβάνει μια σειρά από βασικά ερωτήματα όπως: 

Ποια είναι η φύση αλλά και η χρήση της φωτογραφίας; Πώς παράγεται, διανέμεται και 

καταναλώνεται; Πώς χρησιμοποιείται ως επιχείρημα; Πώς χειραγωγεί; Πώς μπορεί να 

αφυπνίσει; Στη μελέτη μιας συγκεκριμένης φωτογραφίας της εποχής του Ψυχρού Πολέμου 

εξετάζεται ο ρόλος της φωτογραφίας στην καταγραφή της πραγματικότητας, η σχέση της 

φωτογραφικής απεικόνισης με την πραγματικότητα, το πώς η φωτογραφία παράγει Ιστορία 

αλλά και η Ιστορία δίνει νόημα στη φωτογραφία. Τέλος προτείνονται τρόποι για την 

εξοικείωση των μαθητών/τριών με την οπτική ρητορική, με το πώς, δηλαδή, ‘διαβάζουμε’ μια 

φωτογραφία ως πολιτισμικό σύμβολο μιας εποχής και ως μνημείο μνήμης στα πλαίσια για 

την ανάπτυξη της κριτικής ιστορικής σκέψης, αλλά και την καλλιέργεια του κριτικού οπτικού 

γραμματισμού.  

ΟΠΤΙΚΟΣ ΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΣ 

Στην εποχή μας όποιος έχει μια φωτογραφική μηχανή τελευταίας τεχνολογίας μπορεί να 

βγάζει φωτογραφίες αναπαράστασης μιας πραγματικότητας, αλλά και φωτογραφίες 

αυτοαναπαράστασης και να τις ανεβάζει στο διαδίκτυο. Ωστόσο, δεν είναι βέβαιο ότι 

γνωρίζει κάποιος πώς πρέπει να κοιτάξει μέσα από το φακό και να  αποσπάσει εικόνες του 

κόσμου με τρόπο συνειδητό ή τι αξίζει να φωτογραφηθεί. Επιπλέον, σήμερα η 

φωτοδημοσιογραφία υπηρετείται και από την κοινωνία των πολιτών, όρος που τείνει να 

αντικαταστήσει αυτόν του ερασιτέχνη φωτογράφου (Paschaldis, G. 2015). Υπάρχει μια 

ολόκληρη συζήτηση για το ρόλο της φωτοδημοσιογραφίας όπως ασκείται από την κοινωνία 

των πολιτών, τη σχέση της με την επαγγελματική φωτοδημοσιογραφία, τα όρια και την 

επίδρασή της στις κοινωνικές και πολιτικές εξελίξεις. Απέναντι σ’ αυτή τη νέα μορφή 

επικοινωνίας πώς προετοιμάζουμε τους μαθητές/τριες να ασκούνται τόσο στην τέχνη της 

φωτογραφίας όσο και στη δεξιότητα να αποκωδικοποιούν μια φωτογραφία, να ασκούνται 

στον τρόπο του «οράν» και να διαβάζουν το πλαίσιο της; Στην ουσία πρόκειται για το ζήτημα 

του οπτικού γραμματισμού, πώς, δηλαδή, μπορεί κάποιος να μάθει να βλέπει τον κόσμο 

μέσα από εικόνες είτε ως πομπός είτε ως δέκτης, εφόσον η φωτογραφία είναι ένας τρόπος 

οπτικής επικοινωνίας. Ο οπτικός  γραμματισμός αφορά στην ικανότητα ανάγνωσης ή και 

δημιουργίας ειδών του σύγχρονου δημοφιλούς πολιτισμού, όπως αυτά έχουν αναπτυχθεί 

στα έντυπα, οπτικά, ακουστικά, οπτικο-ακουστικά και ψηφιακά-διαδικτυακά μέσα, στον 

εντοπισμό και την αξιολόγηση των σύγχρονων διαδικασιών και συνθηκών παραγωγής και 

mailto:vaskarali@sch.gr
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διανομής των πολιτισμικών αγαθών, καθώς και των τρόπων κατανάλωσης και πρόσληψής 

τους (πολιτισμικές πρακτικές, συμπεριφορές, χρήσεις και προτιμήσεις) και στην έρευνα 

μορφών και ειδών της σύγχρονης οπτικής επικοινωνίας (φωτοδημοσιογραφία, ντοκιμαντέρ, 

διαφήμιση, τηλεόραση, κινηματογράφος, οπτικά αρχεία, διαδικτυακές πλατφόρμες, 

πολυμεσικές και εκθεσιακές πρακτικές κλπ), με προτεραιότητα στις  πολιτισμικές διαστάσεις 

και λειτουργίες της. 

 Ο οπτικοακουστικός γραμματισμός, λοιπόν, ορίζεται ως η ικανότητα, όχι μόνο κατανόησης, 

κατανάλωσης (χρήσης) και κριτικής αποτίμησης αλλά και δημιουργίας οπτικών εννοιών και 

παραγωγής οπτικών μηνυμάτων και κατασκευής νοημάτων μέσω οπτικών εικόνων (Kress & 

Van Leeuwen, 2001). Ο παραπάνω ορισμός υποδηλώνει  το μαθητή-θεατή , το μαθητή-

κριτικό και το μαθητή-παραγωγό εικόνων. Από τις δραστηριότητες αναζήτησης  

πληροφοριών, σ’ αυτές της ερμηνείας και αξιολόγησης και τελικά στο στάδιο παραγωγής. Η 

διαδικασία αυτή αποτελεί ένα διαδοχικό πέρασµα από την παρατήρηση στην ερμηνεία κι 

από εκεί στη φαντασία και τη δημιουργία με την παράλληλη ανάπτυξη αναγνωστικών και 

εκφραστικών δεξιοτήτων. Η καλλιέργεια του οπτικού γραμματισμού είναι μια εξαιρετικά 

πολύπλοκη διαδικασία και γι’ αυτό απαιτείται συστηματική μάθηση.  

Η ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΤΗΣ ΦΩΤΟΓΡΑΦΙΑΣ ΚΑΙ Η ΗΘΙΚΗ ΤΗΣ ΟΡΑΣΗΣ 

Η φωτογραφία είναι ένα είδος γραφής (Τσατσούλης, 2000, Flusser, 1998), που απαιτεί όμως 

ανάγνωση και ο τρόπος ανάγνωσης πρέπει να μαθευτεί (Sekula, 1988). Η τεχνική της 

φωτογραφίας σε πρώτη ανάγνωση είναι απλή. Σε δεύτερη ανάγνωση η φωτογραφία είναι 

οπτική γλώσσα, ένας τρόπος δηλαδή επικοινωνίας, κωδικοποίησης και αποκωδικοποίησης 

της πραγματικότητας. Κατά την ανάγνωση μιας φωτογραφίας, ως μια πράξη επικοινωνίας, 

διαλέγονται και διασταυρώνονται ποικίλες απόψεις.Ο χειρισμός και η χρήση της έχει σχέση 

με το πολιτισμικό περιβάλλον και τις αναπαραστάσεις τόσο του πομπού όσο και του δέκτη. 

H ‘οπτική στροφή’ που σημειώνεται τη δεκαετία του 1990 σηματοδοτεί τη σύσταση ενός νέου 

διεπιστημονικού ερευνητικού εγχειρήματος που μελετά όλες τις μορφές οπτικής 

επικοινωνίας –τον κινηματογράφο και τη φωτογραφία, την τηλεόραση και τα ψηφιακά μέσα, 

τις παραδοσιακές και τις νεότερες εικαστικές και παραστατικές τέχνες, το graffiti και τα 

κόμικς, τη διαφήμιση και το βιομηχανικό σχέδιο, την αρχιτεκτονική και τις επιστημονικές 

απεικονίσεις–  σε διάσταση με την αμφιθυμία για την εικόνα και τη δαιμονοποίηση της που 

διατρέχουν την ανθρωπιστική παράδοση. Οι φωτογραφίες ως σημαίνουσες επιφάνειες 

δημιουργούν μια νέα πραγματικότητα. Η φωτογραφία θα μπορούσε να χαρακτηρισθεί ως 

διαμεσολαβημένη εμπειρία, μια διαλογική σχέση με τη ζωντανή εμπειρία. Καθώς 

διαμεσολαβούν ανάμεσα στον κόσμο και τον άνθρωπο, μας μαθαίνουν να βλέπουμε τον 

κόσμο, μας υπαγορεύουν τι αξίζει να βλέπουμε και τι πρέπει να παρατηρούμε. Πρόκειται για 

μια «ηθική της όρασης» επειδή η φωτογραφία δεν καταγράφει τον κόσμο, αλλά αντίθετα τον 

αξιολογεί. Γι’ αυτό θα ήταν προτιμότερο αντί του «παίρνουμε» μια φωτογραφία να 

χρησιμοποιούμε το «κάνουμε» μια φωτογραφία ( Sontag, 1993: 119).Η οπτική γλώσσα, στη 

συγκεκριμένη περίπτωση η γλώσσα της φωτογραφίας,  αποτελείται από σημεία, 

οργανωμένα δομημένα συστήματα επικοινωνίας (Βλασσάς 1998). Τα σημεία μιας 

φωτογραφίας και η αποκωδικοποίησή τους δεν είναι θέμα μιας δεδομένης στιγμής. Όπως ο 

δημιουργός-φωτογράφος κουβαλάει συνήθως εμπειρίες χρόνων, έτσι και ο αποδέκτης-

θεατής ανάλογα με τις πολιτισμικές αποσκευές του και αναπαραστάσεις του θα ερμηνεύσει 

με το δικό του τρόπο μια φωτογραφία. Η διαδικασία της επικοινωνίας θα θεωρηθεί ότι είναι 

επιτυχημένη όταν υπάρξει αναγνωστική ανταπόκριση εκ μέρους του δέκτη-θεατή του 

μηνύματος. Η ανάγνωση μιας φωτογραφίας απαιτεί να αφιερώσουμε κάποιον ικανό χρόνο. 

Όταν θέλουμε να αναλύσουμε μια φωτογραφία στην πρώτη ανάγνωση, απλά 
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αναγνωρίζουμε αυτά που η φωτογραφία περιγράφει. Το σημαίνον ή τα σημαίνοντα σε μια 

φωτογραφία λογικά θα προκαλέσουν κάποιους συνειρμούς, κάποιες αναπαραστάσεις. Σε 

ένα δεύτερο επίπεδο που αφορά στην πρόσληψη του οπτικού μηνύματος θα πρέπει να 

εξεταστούν πολλοί και διαφορετικοί παράγοντες όπως, το περιβάλλον που έχει γίνει η 

φωτογραφία, η τεχνική που έχει αξιοποιηθεί, τα χρώματα, τα φώτα, οι κινήσεις, ο ρυθμός 

κ.λπ.  

ΟΙ ΔΥΝΑΤΟΤΗΤΕΣ ΤΗΣ ΦΩΤΟΓΡΑΦΙΑΣ 

Και αν σήμερα έχουμε την τάση να δαιμονοποιούμε την εικόνα και ιδιαίτερα τη φωτογραφία 

ως κατεξοχήν μέσο που χρησιμοποιούν τα ΜΜΕ για να παραπληροφορήσουν μια μικρή 

ιστορική αναδρομή θα έδειχνε ποιες δυνατότητες έχει μια φωτογραφία τόσο στην 

καταγραφή ενός προβλήματος όσο και στην εντύπωση που προκαλεί. Από τα πρώτα της 

βήματα η φωτογραφία ως εργαλείο και μέσο μαζικής επικοινωνίας δείχνει τις δυνατότητες 

της να αναδεικνύει κοινωνικά προβλήματα, να φέρνει στο προσκήνιο καταπιεσμένα 

κοινωνικά στρώματα, να αφυπνίζει συνειδήσεις και να συμβάλει στη θέσπιση προοδευτικών 

μεταρρυθμίσεων. Υπάρχουν φωτογραφίες που έγιναν παγκόσμια γνωστές απεικονίζοντας 

σημαντικά γεγονότα, αναδεικνύοντας κοινωνικά προβλήματα, ξύνοντας πληγές. (Caujolle 

Ch.2007). Για παράδειγμα, η φωτογραφία του Nick Ut για τον πόλεμο στο Βιετνάμ και τη 

χρήση  βομβών ναπάλμ που δημοσιεύτηκε στο περιοδικό Life την 29η Δεκεμβρίου 1972 

ευαισθητοποίησε, με την ωμότητά της ως ντοκουμέντο, το δυτικό κοινό περισσότερο από τον 

έντυπο λόγο. Μια φωτογραφία, λοιπόν, είναι αρκετή για να διασωθεί η μαρτυρία ενός 

γεγονότος και να ξεφύγει από την κατάσταση του αόρατου και ακατανόητου. Η συστηματική 

και ειλικρινής φωτογραφική καταγραφή μιας πραγματικότητας δείχνει μια κατάσταση, 

μαρτυρεί μια κατάσταση, ανεξάρτητα από την ερμηνεία της μέσα στον χρόνο. 

Η ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΗΣ ΦΩΤΟΓΡΑΦΙΑΣ ΣΤΗ ΜΑΘΗΣΙΑΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ 

Για τον τρόπο αξιοποίησης της φωτογραφίας ως πηγής στο πλαίσιο του μαθήματος της 
ιστορίας και όχι μόνο, επιβάλλεται να παραθέσουμε βασικές απόψεις για ζητήματα που 
αφορούν στη φύση και τη χρήσης της ως επικοινωνιακού μέσου. Συγκεκριμένα, αποτέλεσε 
κυρίαρχο ζήτημα εάν η φωτογραφική μηχανή είναι ένα τεχνικό μέσο ικανό να αναπαραγάγει 
με καθαρά μηχανικό τρόπο τα φαινόμενα ή αν θα έπρεπε να θεωρείται ένα μέσο έκφρασης 
μιας προσωπικής αντίληψης (Freund, 1996). Η αληθοφάνεια της φωτογραφίας, η «αθώα» 
και «ρεαλιστική» αναπαράσταση της πραγματικότητας, είναι το προτέρημά της. Η 
φωτογραφία είναι οικεία, επειδή φαίνεται να αναπαράγει αυτό που βλέπουμε ή μπορούμε 
να δούμε. Θεωρήθηκε ότι αναπαριστά με ρεαλισμό την πραγματικότητα και 
χρησιμοποιήθηκε ως μηχανισμός απόδειξης (mechanism of proof) (Zelizer, 1999: 118).  
Η δύναμη της φωτογραφίας να αναπαριστά την εξωτερική πραγματικότητα τής προσδίδει 

έναν αποδεικτικό, προφανή χαρακτήρα. Επιβεβαιώνει ότι κάτι υπάρχει ή υπήρξε, είναι μέσο 

πειθούς, συμβάλλει στην κατασκευή προσωπικήςαλλά και της συλλογικής ταυτότητας.. Οι 

φωτογραφίες προϊόντα του οπτικού πολιτισμού εντάσσονται σε ένα πλαίσιο κοινωνικών 

συμφραζομένων που αφορούν τόσο στην παραγωγή τους όσο και στην κατανάλωσή τους 

και συνδέονται με τις διαδικασίες της πρόσληψης και της μνήμης (Ruby, 1981). Βασικό 

ερώτημα είναι αν η φωτογραφία αποτελεί αδιαμφισβήτητο ντοκουμέντο ή η αντίληψη 

επιδρά καθοριστικά στην κατασκευή της. Σύμφωνα με τον Griffin, οι φωτογράφοι δεν  

παρουσίαζαν με ακρίβεια αυτά που συνέβαιναν στα πεδία των μαχών, αλλά έδιναν  την 

εικόνα του πολέμου που οι ίδιοι επιθυμούσαν, δημιουργώντας εθνικούς και πολιτισμικούς 

μύθους (Griffin, 1999). Σε συνδυασμό με τα κείμενα που πλαισίωναν τις φωτογραφίες, 

κατηύθυναν τον αναγνώστη στη διαμόρφωση μιας συγκεκριμένης πολιτικής και ηθικής 

στάσης. Έτσι, οι φωτογράφοι συνέβαλαν στην κατασκευή νοημάτων και, επομένως, στην 



703 

πρόκληση συγκεκριμένων στάσεων και συμπεριφορών (Price,2007) . Γι’ αυτούς τους λόγους 

η φωτογραφία διαδόθηκε ευρέως και χρησιμοποιήθηκε ως ντοκουμέντο από τα Μ.Μ.Ε. και 

τον Τύπο και ως μέσο της προπαγανδιστικής ρητορικής. Ο Tagg μελετώντας την περίοδο της 

οικονομικής κρίσης στην Αμερική το 1929 ανέδειξε το πρόβλημα της χρήσης των 

φωτογραφιών στην άσκηση προπαγάνδας και στην συγκρότηση νέων ειδών λόγου 

(discources και μιας νέας στρατηγικής εξουσίας (a new strategy of governance) (Tagg, 1993). 

Είναι απαραίτητη, όμως, και η διάκριση ανάμεσα στη φύση της φωτογραφίας και τη χρήση 

της, όπως και ανάμεσα στον «χρήστη» μιας φωτογραφίας και τον «αναγνώστη». Οι χρήστες 

γνωρίζουν ή κατασκευάζουν τα συμφραζόμενα μιας φωτογραφίας , ενώ οι αναγνώστες, για 

να την κατανοήσουν, θα πρέπει να ερευνήσουν τους κώδικες κατασκευή της. 

Ακόμα όμως και αν υποτεθεί ότι ο φωτογράφος αποτυπώνει την εικόνα που βλέπει ο ίδιος 

χωρίς καμιά επέμβαση στην ίδια τη φωτογραφία, η χρήση της φωτογραφίας είναι ένα άλλο 

ζήτημα που επηρεάζει την πρόσληψη της φωτογραφίας και την ερμηνεία της (Freund, 1996, 

Sontag, 1993, Flusser, 1998). Για την ανάγνωσης μιας φωτογραφίας  θα πρέπει να 

συνυπολογίζεται η απόσταση μεταξύ του χρόνου παραγωγής μιας φωτογραφίας και του 

χρόνου έκθεσης και της πρόσληψης της, το μέσο δημοσίευσής της, τη θέση καταχώρισης της, 

το κοινό στο οποίο απευθύνεται αυτό το μέσο, το κείμενο που τη συνοδεύει, κ.τ.λ. Επομένως, 

το φωτογραφικό μήνυμα καθορίζεται από συγκεκριμένα συμφραζόμενα (Sekula, 1988). 

Με την ένταξη μιας φωτογραφίας σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο, συνοδευόμενη και από 

κείμενο, προσδίδεται και ένα συγκεκριμένο νόημα. Κάθε φωτογραφία είναι από μόνη της 

βουβή, αλλά και καμιά λεζάντα δε μπορεί να διασφαλίσει το ένα και μοναδικό νόημα της 

(Sontag, 1993). Απαιτείται η ανάγνωση του ολικού φωτογραφικού λόγου, εικόνας και λόγου, 

προκειμένου να αποκρυπτογραφηθεί το μήνυμα. Ο Barthes θεωρεί το κείμενο ως ένα 

«παρασιτικό μήνυμα», που προσδίδει στην εικόνα ένα ή περισσότερα σημαινόμενα. Το 

κείμενο, δηλαδή, περιορίζει την εικόνα σε μια ερμηνεία προεπιλεγμένη(Barthes, 2007).  

Σύμφωνα με τον Barthes, η φωτογραφία πιστοποιεί μια παρουσία. Όμως αυτό που 
αναπαράγει στο άπειρο δεν έχει συμβεί παρά μόνο μια φορά, ή μπορεί να επαναλαμβάνεται 
με μηχανικό τρόπο εκείνο που δεν μπορεί ποτέ πια να επαναληφθεί. Τα σημεία σε μια 
φωτογραφία, όπως είναι οι κινήσεις, οι στάσεις, οι εκφράσεις, τα χρώματα ή τα εφέ, έχουν 
σχέση με μια ορισμένη κοινωνία επομένως, εντάσσονται σε πολιτισμικούς κώδικες και από 
την άλλη, η ανάγνωση της φωτογραφίας είναι πάντα ιστορική, γιατί εξαρτάται από τον 
πολιτισμό της εποχής του αναγνώστη-θεατή, τις διυποκειμενικές αντιδράσεις που τις 
συμμερίζονται σε κάποιο βαθμό μέλη του ίδιου πολιτισμού (Eco 1999) . Άρα, δεν είναι 
δυνατόν να μελετηθεί μια φωτογραφική εικόνα, χωρίς να λειτουργήσουν μια σειρά από 
αισθητικούς και πολιτισμικούς κώδικες (Gelder2011,Berger 1980). 

Οι Kress & Van Leeuwen εισάγουν την κοινωνική σημειωτική στην ανάλυση και ερμηνεία των 
φωτογραφιών, όπως και όλων των εικόνων, εφαρμόζοντας τις βασικές αρχές της 
σημειωτικής. Βασική αρχή αυτής της προσέγγισης είναι ότι σκοπός κάθε αναπαράστασης 
είναι η επικοινωνία, η οποία ανάλογα με το είδος της καθορίζει και τις μορφές έκφρασης 
που θα μεταδώσουν με τον καλύτερο τρόπο το μήνυμα. Για την κατανόηση αυτής της οπτικής 
επικοινωνίας είναι απαραίτητη η γνώση των ειδικών κωδίκων που διαπλέκονται μεταξύ τους 
(Kress & Van Leeuwen, 1996). 

Ο Peter Burke αναρωτιέται «μέχρι ποιο βαθμό και με ποιους τρόπους μπορούν οι εικόνες να 
προσφέρουν αξιόπιστες μαρτυρίες για το παρελθόν;» Οι εικόνες είναι πολύσημες και η 
ανάγνωσή τους προϋποθέτει την ένταξή τους σε συμφραζόμενα κάθε είδους για να 
μπορέσουν να λειτουργήσουν ως μαρτυρίες του παρελθόντος. Σύμφωνα με τον Burke, o 
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φωτογράφος, όπως και ο ιστορικός, δεν έχει «αθώα ματιά», αντίθετα επιλέγει ένα θέμα και 
εργάζεται με βάση μια προκατάληψη ανάλογη μ’ αυτήν του ιστορικού. Επομένως, πρέπει 
κανείς να διερευνά τον ίδιο τον καλλιτέχνη, την κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει και την 
κοσμοθεωρία του, τη χρήση των φωτογραφιών, την κουλτούρα της εποχής που παρήχθησαν, 
τις συμβάσεις, το ποιος τις παρήγγειλε κ.τ.λ.(Burke, 2003). 

Ο Πασχαλίδης υποστηρίζει ότι το νόημα μιας φωτογραφίας, ως σύνθετης συμβολικής 
επικοινωνιακής διαδικασίας, δεν είναι εγγενές αλλά συνδέεται με διάφορα κοινωνικά 
συμφραζόμενα και ξεκινά η συγκρότησή του από τη στιγμή της κατασκευής της και 
ολοκληρώνεται κάθε φορά που κάποιος επιχειρεί να την ερμηνεύσει. Διακρίνει πέντε 
επίπεδα νοήματος, το προ-φωτογραφικό, το φωτογραφικό, το φωτολογικό, το φωτοληπτικό 
και  το φωτοδεκτικό (Πασχαλίδης 2012). 
Οι φωτογραφίες, λοιπόν, είναι σημεία του πραγματικού, εμφανίζουν κάποιες όψεις της 

πραγματικότητας, χρειάζονται κλειδιά ανάγνωσης, κατανόησης, ερμηνείας και αξιολόγησης 

και απαιτείται η ανάγνωση του συνολικού φωτογραφικού λόγου. Η αναπαραγωγή και η 

κατασκευή της πραγματικότητας διαμέσου των εικόνων είναι μία δημιουργική διαδικασία, 

που περιλαμβάνει αξιολογήσεις, επιλογές, γλωσσική και οπτική απόδοση και σύνθεση.  

ΔΙΑΒΑΖΟΝΤΑΣ ΜΙΑ ΦΩΤΟΓΡΑΦΙΑ ΤΗΣ ΕΠΟΧΗΣ ΤΟΥ ΨΥΧΡΟΥ ΠΟΛΕΜΟΥ 

Το ζητούμενο στην παρούσα εργασία είναι πώς μπορεί ο εκπαιδευτικός να αναπτύξει τις 
αναγνωστικές δεξιότητες των μαθητών στην προσέγγιση των φωτογραφιών και πώς μπορεί 
να τις αξιοποιήσει στη διδασκαλία του μαθήματος της ιστορίας, και όχι μόνο, μέσα στη 
σχολική τάξη (Αζέλης, 2004). Η φωτογραφία είναι ένα αντικείμενο, το οποίο, αν θέσουμε τις 
κατάλληλες ερωτήσεις, μπορούμε να το εκλάβουμε ως ιστορική πηγή και να ανιχνεύσουμε 
το παρελθόν, αφού πρώτα λάβουμε υπόψη μας τα χαρακτηριστικά του ως κειμενικού είδους 
και τις μορφές αναπλαισίωσής του. Σύμφωνα με τον Burke, η ένταξη των φωτογραφιών στο 
πλαίσιο των συμφραζομένων τους θα επιτρέψει στον ιστορικό να προχωρήσει σε μια πιο 
αξιόπιστη ανάγνωσή τους και, κατ’ επέκταση, στην αξιοποίησή τους ως ιστορικών πηγών 
(Burke, 2003). Με την αξιοποίηση μιας φωτογραφίας που πήρε διαστάσεις συμβόλου 
ελευθερίας και με αντικείμενο ένα καθοριστικό γεγονός, γεγονός τομής και ρήξης του 20ου 
αιώνα, μπορούμε να ασκήσουμε τους μαθητές στον τρόπο αξιοποίηση των φωτογραφιών 
ως ιστορικών πηγών, αλλά και στην καλλιέργεια του οπτικού κριτικού γραμματισμού. 
Ως προς τη φωτογραφία, πρόκειται για τη στιγμή της απόδρασης του στρατιώτη Conrad 
Schumann από το Ανατολικό  Βερολίνο, όπως τον φωτογράφησε ο 20χρονος Peter Leibing 
στις 15 Αυγούστου του 1961 στην Bernauer Strasse. Η φωτογραφία διανεμήθηκε από την 
National Press Photographers Association και έκανε αμέσως το γύρο του κόσμου. Στις 
λεζάντες της φωτογραφίας κυριαρχούν οι λέξεις leap, jump, freedom, refugee, wire 
barricade. Στον Leibing, τον Απρίλιο του 1962, απονέμεται το πρώτο βραβείο από την NPPA 
(National Press Photographers Association). Ως προς το ιστορικό γεγονός το τείχος του 
Βερολίνου γίνεται σύμβολο της εποχής του Ψυχρού Πολέμου, πολιτικό έμβλημα στη 
δημόσια δυτική οπτική επικοινωνία και ρητορική και προσδιορίζει τον δυτικό φιλελεύθερο 
κόσμο σε πολεμική αντίθεση με τον ανατολικό.  
Πρόκειται για πρωτογενή ιστορική πηγή γιατί τα γεγονότα  διαδραματίζονται τη στιγμή της 
φωτογραφικής τους αποτύπωσης. Επιλέξαμε τη συγκεκριμένη φωτογραφία γιατί καθόρισε 
την εποχή, συσχετίζεται με το υπόλοιπο ιστορικό υλικό, προκαλεί προβληματισμό και 
αναδεικνύει τους μηχανισμούς παραγωγής, διακίνησης και κατανάλωσης μιας 
φωτογραφίας. Μας ενδιαφέρει, δηλαδή, να διερευνήσουν οι μαθητές/τριες πώς 
«εργάζεται» αυτή η φωτογραφία και τι «κάνει» και όχι να περιοριστούν στον τρόπο που 
εικονίζεται ένα γεγονός ή ποιες ιδέες εκπροσωπούνται ή ποια πραγματικότητα υπονοείται. 
Κι’ αυτό στη λογική ότι τη φωτογραφία, όπως άλλωστε και όλα τα νέα ΜΜΕ, δεν πρέπει κατά 
τη μαθησιακή διαδικασία να την προσεγγίζουμε ως μέσο οπτικής τεκμηρίωσης στο πλαίσιο 
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του προφανούς και της φυσικοποίησης του νοήματος της. Οι μαθητές/τριες καλούνται, 
λοιπόν, όχι απλώς να αντλούν πληροφορίες από τις φωτογραφίες, αλλά να τις προσεγγίζουν 
στην επικοινωνιακή τους διάσταση και εντός κοινωνικών συμφραζομένων, να τις 
ερμηνεύουν, να τις διασυνδέουν με τις δικές τους αναπαραστάσεις και να τις αξιολογούν. 
Να διατυπώνουν κρίσεις που αφορούν στην πρόθεση του φωτογράφου, στα πιθανά 
νοήματα σημείων του φωτογραφικού κειμένου. Να προσεγγίζουν τα κείμενα-φωτογραφίες 
εντός ιστορικών, κοινωνικών και πολιτισμικών συμφραζομένων (Lister, 2001). Να τις 
ερμηνεύουν σε σχέση με τα ευρύτερα κοινωνικά και πολιτισμικά συμφραζόμενα της εποχής 
δημιουργίας τους αλλά και της εποχής πρόσληψής τους (Gonchar,2015). Να τις 
προσεγγίζουν κριτικά. Να διακρίνουν ποιος (ποια κοινωνική ομάδα, ποια άποψη) ευνοείται 
από το κείμενο ή ποιος, αντίθετα, μειώνεται και να εκφράζουν τη δική τους άποψη. Να 
αμφισβητούν τις επιλογές του φωτογράφου. Να μεταφέρουν τους προβληματισμούς αλλά 
και τα συναισθήματά τους σε ένα νέο δικό τους ερμηνευτικό, κριτικό ή και οπτικό κείμενο.  
Μετά την προβολή της φωτογραφίας οι μαθητές/τριες εκφράζουν τις πρώτες εντυπώσεις και 
τα συναισθήματά τους με τη μέθοδο του καταιγισμού των ιδεών. Διευκολύνονται οι 
μαθητές/τριες αν θέσουμε ερωτήματα όπως: Τι γνωρίζουμε ήδη για την περίοδο κατά την 
οποία λήφθηκε αυτή η φωτογραφία; Ποιους συνειρμούς μας προκαλεί; Υπάρχει κάτι στη 
φωτογραφία αυτή που σχετίζεται με μια προσωπική εμπειρία μας; 
 Όλα αυτά τα πρώτα δεδομένα της δημιουργικής σκέψης, αν ομαδοποιηθούν, αποτελούν 
ένα εννοιολογικό πλαίσιο χρήσιμο για την πορεία ανάγνωσης της φωτογραφίας, αλλά και 
ένα πλαίσιο αποτύπωσης των αναπαραστάσεων των μαθητών/τριών (Κάββουρα 2011). Οι 
μαθητές αποτελούν μία κοινότητα αναγνωστών/θεατών οι οποίοι μέσα από τον διάλογο και 
τη συνομιλία θα περιγράψουν όχι μόνο όσα βλέπουν στη φωτογραφία, αλλά και τι μπορεί 
να σημαίνουν γι’ αυτούς. Ζητάμε να ‘διαβάσουν’ με προσοχή τη φωτογραφία. Υπάρχουν 
προτάσεις και μοντέλα που υπαγορεύουν με ποιο τρόπο ρωτάμε μια φωτογραφία όταν την 
αξιοποιούμε ως πηγή στο μάθημα της ιστορίας (Παπαδάκη, 2011, Friedheim, 2002, Σακκά, 
2001, Papas1999). 
Μπορούν να διατυπωθούν ερωτήματα που αφορούν στον δημιουργό, στις συνθήκες 
φωτογράφησης (αν η λήψη είναι τυχαία ή σκηνοθετημένη), στον εντοπισμό των 
διαφορετικών σημειωτικών κωδίκων που συντείνουν στη συγκρότηση ενός νοήματος, στην 
ιδεολογία του φωτογράφου, στη σχέση της φωτογραφικής εκδοχής των γεγονότων με άλλες 
σχετικές πηγές, στο πού πρώτη φορά δημοσιεύτηκε, αν υπήρχαν σχόλια που την συνόδευαν, 
σε ποιο κοινό απευθυνόταν, στο ποια ήταν η απήχησή της στον κόσμο, αν συνέβαλε στις 
πολιτικές εξελίξεις, πώς και με ποιους άλλους τρόπους μας διασώζεται το συγκεκριμένο 
γεγονός. Εάν απαντηθούν τα ερωτήματα αυτά, τότε η φωτογραφία μπορεί να συμβάλει στην 
κατανόηση του κλίματος μιας εποχής, στην ανακάλυψη και στον προσδιορισμό των εννοιών 
της συνέχειας και της αλλαγής. 
Επιπλέον, μπορούμε να διαμορφώσουμε ένα μαθησιακό περιβάλλον διαλόγου και 
συνομιλίας, ενθαρρύνοντας τους μαθητές/τριες να αναρωτιούνται: Τι παρατηρούμε στην 
φωτογραφία; Μπορούμε να περιγράψουμε τη φωτογραφία με τρία επίθετα; Ποιες 
λεπτομέρειες της φωτογραφίας υποστηρίζουν τα όσα έχουμε καταγράψει; Ο φωτογράφος 
εστιάζει στη διαίρεση ενός κόσμου και στην απόδραση του στρατιώτη. Η πράξη αυτή 
συνδέεται με την επιθυμία για ελευθερία. Ποια από τα σημεία της φωτογραφίας 
υποδηλώνουν αυτή την επιθυμία; Πώς ο φωτογράφος προσδιορίζει τη λέξη ελευθερία στη 
μετακίνηση στην φωτογραφική του απεικόνιση; Ποια είναι τα αποδεικτικά στοιχεία; Ποιες 
λεζάντες θα χρησιμοποιήθηκαν από τις εφημερίδες και τα περιοδικά και ποια ιδεολογική 

τάση θα εξέφραζαν; Με ποια πρόθεση γράφτηκαν αυτές οι λεζάντες; Να βοηθήσουν τον 
αναγνώστη θεατή να κατανοήσει τα πολιτικά συμφραζόμενα ή κάτι άλλο;  Πώς η 
ασπρόμαυρη φωτογραφία μας  επηρεάζει; Αν είχε τη δυνατότητα ο φωτογράφος να 
χρησιμοποιήσει χρώματα ποια θα επέλεγε κατά τη γνώμη μας και γιατί θα ήταν πιο 
αποτελεσματική; Η φωτογραφία θα έπαιξε κάποιο ρόλο στη ζωή όσων ζούσαν στο 
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διαιρεμένο Βερολίνο; Αν ναι πώς;  Αυτή η φωτογραφία  τι ρόλο μπορεί να έπαιξε στην άρση 
των αυστηρών περιορισμών μετακίνησης μεταξύ των κατοίκων του ανατολικού και δυτικού 
Βερολίνου; Πώς υποδέχτηκαν τη φωτογραφία στο δυτικό και πώς στον ανατολικό κόσμο και 
γιατί; Γιατί, κατά τη γνώμη μας ο Leibing πήρε το πρώτο βραβείο; Με δεδομένο ότι η 
φωτογραφία είναι ένα περιγραφικό και αφηγηματικό κείμενο ας γράψουμε μια σύντομη 
ιστορία για τη ζωή του στρατιώτη αξιοποιώντας τα δεδομένα της φωτογραφίας και τη 
συνέντευξη του στρατιώτη που έδωσε αρκετά χρόνια μετά τα γεγονότα. Εναλλακτικά και με 
δεδομένο ότι κάθε φωτογραφία αφηγείται ένα γεγονός, μια πράξη, το πέρασμα από μια 
κατάσταση σε άλλη, την αλλαγή, τη διαφορά, μπορούμε να αφηγηθούμε τη ζωή του 
στρατιώτη στις διαστάσεις του παρελθόντος, του παρόντος και του μέλλοντος αξιοποιώντας 
τις κατάλληλες αφηγηματικές τεχνικές.  
Ας αναζητήσουμε φωτογραφίες της εποχής του Ψυχρού Πολέμου και ας τις συγκρίνουμε με 
αυτήν. Σε ποιο συμπέρασμα καταλήγουμε  ως προς την πολιτική κατάσταση της εποχής; Ως 
κριτικοί φωτογραφίας ποια στοιχεία της φωτογραφίας θα φωτίζαμε; Γράφουμε μια δική μας 
λεζάντα. Αν δώσουμε άλλες λεζάντες θα αλλάξει ο τρόπος που βλέπουμε τη φωτογραφία; Η 
συγκεκριμένη φωτογραφία αποτέλεσε το πρότυπο για τη σύνθεση άλλων έργων τέχνης, 
αλλά και τη βάση, με την αξοποίηση μιας τεχνολογικής εφαρμογής, για την αναπαράσταση 
του γεγονότος την ώρα που επισκέπτες στις μέρες μας περπατούν στο χώρο που συνέβη το 
γεγονός. Γιατί; Σήμερα έχουμε φωτογραφίες με αντίστοιχα ή παραπλήσια θέματα; 
Μπορούμε να βρούμε τέτοιες φωτογραφίες και να διακρίνουμε ομοιότητες και διαφορές 
(Stradling, 2007).  

Οι φωτοδημοσιογράφοι αξιοποιούν πλατφόρμες όπως το Instagram για να καλύψουν 
επείγοντα γεγονότα. Τέτοιες πλατφόρμες μπορούν να κάνουν τη φωτοδημοσιογραφία πιο 
προσιτή; Εάν ναι πώς  μπορεί αυτή η  φωτογραφία να αποκαλύψει πράγματα και 
καταστάσεις  που το έντυπο μέσο, όπως ένα άρθρο, δεν μπορεί; Εάν έπρεπε να  γράψουμε 
ένα σχόλιο στο Instagram γι’ αυτή τη φωτογραφία τι θα γράφαμε; Αν χρησιμοποιούσαμε το 
Instagram ως φωτοδημοσιογράφοι και επιλέγαμε να προβάλουμε ως θέμα «σύγχρονα τείχη 
στην επιθυμία για ελεύθερη και ανεμπόδιστη κυκλοφορία», ποια φωτογραφία ή ποιες 
φωτογραφίες θα ανεβάζαμε; Θα μπορούσε το Instagram να γίνει ένα εργαλείο για την 
αφύπνιση των ανθρώπων; Πώς; Πώς αποφασίζουμε τι φωτογραφίες θα ανεβάσουμε στο  
Instagram; Με ποιο κριτήριο;  

Συμπερασματικά, μια φωτογραφία για να αξιοποιηθεί ως πηγή στην Ιστορία θα πρέπει να 
υποβληθεί σε μια σειρά ερωτημάτων που αφορούν την περιγραφή του εικονιζόμενου 
θέματος, την ταυτότητα του δημιουργού, το σκοπό και τις συνθήκες δημιουργίας της, τους 
αποδέκτες της, την εποχή που δημιουργήθηκε, τη χρήση της και τη συσχέτιση της 
φωτογραφίας με άλλες πηγές. Στο μάθημα της Ιστορίας, λοιπόν, είναι σημαντικό να 
διδάξουμε τους μαθητές να βλέπουν και να διαβάζουν κριτικά. Και οι φωτογραφίες, ως  
ιστορικές πηγές, μπορούν να συμβάλουν όχι μόνο στην ανάπτυξη της κριτικής ιστορικής 
σκέψης, αλλά και στην καλλιέργεια του κριτικού οπτικού γραμματισμού που θα τους 
επιτρέψει να αντιλαμβάνονται τα νοήματα που λανθάνουν στις εικόνες. Να κατανοήσουν τις 
συμβάσεις, τους κανόνες και τις επιλογές  για τη κατασκευή μιας φωτογραφίας, να 
ανακαλύψουν τις δυνατότητες του μέσου ως προς τη διαδικασία παραγωγής, διανομής και 
κατανάλωσης και αποδεσμευόμενοι από τις στερεοτυπικές χρήσεις του να αναζητήσουν 
εναλλακτικές χρήσεις στη διαπροσωπική και δημόσια επικοινωνία στα πλαίσια μιας ηθικής 
του οράν και μιας παιδαγωγικής αναστοχαστικής για το πολιτισμικό περιβάλλον στο οποίο 
κινούμαστε είτε ως πομποί είτε ως δέκτες.   
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το αντικείμενο του παρόντος άρθρου αφορά τη συμπύκνωση μιας έρευνας σχετικά με την 

οργάνωση και εισαγωγή μαθημάτων για την ανάπτυξη δεξιοτήτων Τεχνικού Εγγραμματισμού 

(ΤΕ) στην Α΄ τάξη του Γενικού Λυκείου (ΓΕΛ). Βασική μας θέση είναι πως ο ΤΕ 

(συμπεριλαμβανομένου του εγγραμματισμού στις Καλές Τέχνες) αποτελεί θέμα Γενικής 

Παιδείας και γι’ αυτό προτείνουμε ένα σχέδιο για την καθολική εισαγωγή του στην Α΄ τάξη 

της ανώτερης  Δευτεροβάθμια Εκπαίδευσης. Παραδοσιακά στην Ελλάδα ο τεχνολογικός 

εγγραμματισμός ή βρίσκεται  στο περιθώριο των εκπαιδευτικών πολιτικών  ή προσεγγίζεται 

κυρίως με όρους αγοράς. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα ένα σημαντικό ποσοστό της νεολαίας να 

αγνοεί την τεχνολογία, ενώ ένα άλλο την αξιοποιεί με όρους κατανάλωσης, και όχι 

δημιουργικής αναζήτησης, σε αντιδιαστολή με ότι συμβαίνει στις άλλες χώρες τις Ευρώπης. 

Καθώς η εκπαίδευση διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην κοινωνία, είναι απαραίτητη η 

προετοιμασία των αυριανών πολιτών ώστε να είναι σε θέση να αντιληφθούν και να κρίνουν 

θέματα που άμεσα ή έμμεσα άπτονται τεχνολογικών γνώσεων (π.χ. ενεργειακές 

συμπεριφορές σε ατομικό ή εθνικό επίπεδο, θέματα προστασίας περιβάλλοντος κ.λπ.). Είναι 

δεδομένο ότι οι μαθητές θα ζουν και θα εργάζονται  σε ένα περιβάλλον όπου η τεχνολογία 

θα αποτελεί το πλέον σημαντικό στοιχείο της καθημερινότητάς τους. Μέσω της εισαγωγής 

των συγκεκριμένων μαθημάτων που προτείνουμε, φιλοδοξούμε οι μαθητές να γνωρίσουν 

βιωματικά τις διαδικασίες σχεδιασμού, ανάπτυξης, υλοποίησης και χρήσης  της τεχνολογίας 

και παράλληλα να κατανοήσουν τις κοινωνικές επιπτώσεις που έχει η τεχνολογία στη ζωή 
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τους, ώστε να είναι ικανοί να την αντιμετωπίσουν κριτικά και να αγωνιστούν για την ορθή 

χρήση της. Η πρότασή μας επισημαίνει πως η παιδαγωγική και η κοινωνική ανάγκη για την 

εισαγωγή του ΤΕ και η σύνδεση των μαθημάτων με την πραγματική ζωή είναι περισσότερο 

έντονη σήμερα που η γνώση δεν είναι δυνατόν να μεταφερθεί μηχανιστικά, αλλά πρέπει να 

κατακτηθεί ενεργά από τον ίδιο το μαθητή. Ως προς τον τρόπο διδασκαλίας και τη διδακτέα 

ύλη, προτείνουμε την υπέρβαση της αντικειμενοκεντρικής (subject-based), 

δασκαλοκεντρικής (teacher-based) ή παιδοκεντρικής (child-based) προσέγγισης, 

προσδίδοντας μια εκ νέου απόδοση αξίας (revalolorisation) στις παιδαγωγικές διαδικασίες. 

Βασική προϋπόθεση για την επιτυχία του εγχειρήματος είναι η ενεργός συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών, αφενός μέσα από βιωματικού τύπου επιμορφώσεις και αφετέρου με τη 

δημιουργία εκπαιδευτικού υλικού ανοικτών πόρων (Open Educational Resources- OER). 

  

1. Εισαγωγή στο θέμα - Προβληματική 

Η διδασκαλία και οι δραστηριότητες του Τεχνολογικού Εγγραμματισμού (ΤΕ) δεν 

περιορίζονται στη σχεδίαση, την κατασκευή ή τη χρήση ειδικών εργαλείων. Ο ορίζοντας 

εφαρμογών του ΤΕ αφορά το σύνολο των πραγμάτων που επινοήθηκαν, κατασκευάστηκαν ή 

χρησιμοποιήθηκαν, συμπεριλαμβανομένων των αναγκών και των σκοπών που εξυπηρετούν 

(Braha and Maimon, 1997). Ο όρος τεχνική περιγράφει το σύνολο των διευθετήσεων και 

επινοήσεων στον υλικό κόσμο (Hubka and Eder, 2012). Η τεχνική έχει ως βάση 

γνωσιοπαραγωγικούς τομείς εφαρμογής, όπως π.χ. εργοστάσια παραγωγής ηλεκτρικής 

ενέργειας, μηχανισμούς παραγωγής υψηλών συχνοτήτων, σταθμούς ραντάρ, και σύγχρονα 

εργαλεία τεχνικής – βιομηχανικής παραγωγής (Bourdieu, 1975; Fujigaki, 1998). Όλα αυτά και 

πολλά ακόμη είναι μέσα που κατασκευάστηκαν από ανθρώπους για να υπηρετήσουν 

σκοπούς που έθεσαν οι άνθρωποι. Η αξιοποίηση της τεχνικής και η χρήση της τεχνολογίας 

αποκαλύπτουν την ουσία της χρήσης των μηχανών που είναι να θέσει σε κίνηση, να προάγει 

και να παράγει δυνάμεις και δυνατότητες κρυμμένες μέσα στη φύση.  

Είναι αλήθεια ότι ιστορικά η τεχνολογία και η τεχνική έχουν υπηρετήσει πρωτίστως  

και εξακολουθούν εν πολλοίς να υπηρετούν πολεμικούς και άλλους σκοπούς εχθρικούς προς 

το ουμανιστικό ιδεώδες. Αλλά ακριβώς γι’ αυτό, η ηθική πλευρά της τεχνικής μέσω της 

διδασκαλίας του ΤΕ πρέπει να διαφυλάξει και να αναδείξει την απελευθερωτική ουσία της 

(Hicks and Katz, 1996). Άλλωστε, η τεχνική έχει ως πρώτο συστατικό της τον όρο τέχνη που 

αρχικά σήμαινε τη δημιουργική μέθοδο για την επίτευξη κάποιου στόχου, στη συνέχεια 

όμως, συνδέθηκε και με την ενασχόληση με τις καλές τέχνες.  Επί της ουσίας, θα μπορούσε 

να πει κανείς ότι η τεχνική μπορεί και πρέπει να προάγει το ωραίο, όπως το 

αντιλαμβανόντουσαν στις αρχικές φάσεις του κινήματός τους οι φουτουριστές καλλιτέχνες 

στις αρχές του 20ου αιώνα, ή όπως το αντιλαμβανόμαστε σήμερα στις εφαρμογές της 

αργυροχρυσοχοΐας, της ξυλογλυπτικής, και της αισθητικής και στα έργα ή τις μακέτες των 

μαθητών της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΚ).  

 Είναι αποκαρδιωτικό για τη χώρα μας το μικρό ποσοστό των νέων παιδιών που 

ασχολούνται ενεργά με την τεχνολογία, συγκριτικά με τις άλλες χώρες τις Ευρώπης (VET data 

for European countries, Μάρτιος 2017). Η πρότασή μας για την εισαγωγή του ΤΕ στην Α΄ τάξη 

του Γενικού Λυκείου θα συνδέσει και θα γεφυρώσει το χάσμα ανάμεσα στις πραγματικές 

ανάγκες της κοινωνίας και το πλαίσιο ανάπτυξης της εκπαίδευσης των νέων, όπως ανέδειξε 

- μεταξύ άλλων - ο Βραζιλιάνος θεωρητικός, παιδαγωγός και φιλόσοφος Paulo Freire (1921 – 

1997) στην 9η επιστολή του όπου υποστηρίζει την ανάγκη να αποτελέσει η εκπαίδευση τον 

συνδετικό κρίκο ανάμεσα στο θεωρητικό και στο πρακτικό πλαίσιο της ζωής (Gadotti, 1994; 
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Freire, 2005; Nieto, 2015). Σήμερα, αλλά πολύ περισσότερο στο άμεσο μέλλον, όταν οι 

μαθητές μας αποφοιτήσουν από το σχολείο, θα ζουν και θα εργάζονται  σε ένα περιβάλλον 

όπου η τεχνολογία θα αποτελεί όλο και πιο σημαντικό στοιχείο, ενώ η παγκοσμιοποίηση θα 

αναπτύσσει συνεχώς την επικοινωνία αλλά και τον ανταγωνισμό, όχι πλέον μόνο με την 

επιχείρηση ή τον επαγγελματία της γειτονιάς ή της χώρας μας, αλλά με επιχειρήσεις και 

εργαζόμενους που βρίσκονται στην άλλη άκρη της γης. Αυτή, κυρίως, η ανάγκη έχει οδηγήσει 

όλες τις χώρες του πλανήτη να αναζητούν τρόπους ώστε οι νέοι άνθρωποι να αναπτύξουν 

δημιουργικότητα και ικανότητες καινοτομίας (Vicenzi, 2000).  

Ο τεχνολογικός εγγραμματισμός, επομένως, αποτελεί βασικό εργαλείο για την  

προετοιμασία των μαθητών για το μέλλον. Εφοδιάζει τους μαθητές με γνώσεις και δεξιότητες  

που τους καθιστούν ενημερωμένους πολίτες,  ικανούς να αναγνωρίσουν και να κρίνουν. «Αν 

μπορέσουμε να διδάξουμε τον τεχνολογικό εγγραμματισμό, δεν εμπλουτίζουμε απλά την 

μόρφωσή τους, αλλά τους κάνουμε ικανούς να αντιλαμβάνονται τα εμπόδια και τις ευκαιρίες 

που θα αντιμετωπίσουν στην προσπάθειά τους να παραμείνουν επιμορφούμενοι  δια βίου, 

μετά την αποφοίτησή τους από το σχολείο»  (Dakers, 2006). Η Διεθνής Ένωση για τον ΤΕ, ΙΤΕΑ 

(International Technology Education Association), υποστηρίζει ότι «αν δεν προετοιμάσουμε 

τους μαθητές να γνωρίσουν βιωματικά τις διαδικασίες σχεδιασμού, ανάπτυξης, υλοποίησης 

και χρήσης  της τεχνολογίας, αλλά και τις κοινωνικές επιπτώσεις τις οποίες μπορεί να 

επιφέρει στη ζωή τους, θα είναι ανίκανοι να την αντιμετωπίσουν κριτικά ή να αγωνιστούν για 

την ορθή χρήση της. Έτσι η έμφυτη τάση των νέων προς το καινούριο και η καλύτερη 

δυνατότητα που έχουν να υιοθετούν και να αντιλαμβάνονται τις κάθε είδους νέες 

τεχνολογίες θα περιορίζεται μόνο στην κατανάλωσή τους στην επικοινωνία, στο αυτοκίνητο, 

στις εγκαταστάσεις του σπιτιού τους, κ.λπ.» (ITEA, 2005 και ITEA 2007). Xωρίς τον ΤΕ, οι 

μαθητές θα είναι πιο ευάλωτοι στις δυνάμεις της αγοράς και στη διαφημιστική επιρροή, δεν 

θα έχουν τις ίδιες δυνατότητες να ελέγχουν τη ζωή και την εργασία τους, η οποία θα 

συνδέεται όλο και περισσότερο με τεχνολογικές αλλαγές,  κινδυνεύοντας έτσι να 

παρακολουθούν τις εξελίξεις όπως στο  γνωστό ποίημα του Βάρναλη: «δειλοί, μοιραίοι και 

άβουλοι αντάμα προσμένουμε ίσως  κάποιο θαύμα».  

Ο Έλληνας μηχανικός Ιωάννης Μιαούλης,  πρόεδρος του Μουσείου Επιστημών της 

Βοστώνης και σημαίνον στέλεχος του Εθνικού Κέντρου Τεχνολογικού Εγγραμματισμού των 

ΗΠΑ, θεωρεί ότι ένα τεχνολογικά επιμορφωμένο άτομο θα πρέπει να είναι ικανό να:  

 Αναγνωρίζει την τεχνολογία στις πολλαπλές μορφές της.  

 Κατανοεί τη διαδικασία σχεδιασμού (engineering design) συμπεριλαμβανομένων των 
περιορισμών που αυτός συνεπάγεται σε πραγματικές συνθήκες. 

 Αξιοποιεί στην πράξη τις πολλαπλές μορφές τεχνολογίας. 

 Αναγνωρίζει ότι οι άνθρωποι διαμορφώνουν την τεχνολογία και η τεχνολογία 
διαμορφώνει συμπεριφορές. 

 Αναγνωρίζει ότι υπάρχουν κίνδυνοι και οφέλη από τη χρήση ή τη μη χρήση της 
τεχνολογίας για την επίλυση προβλημάτων.  

 Χρησιμοποιεί μαθηματικές δεξιότητες, ώστε να παίρνει  εν γνώσει του αποφάσεις για 
τους κινδύνους και τα οφέλη της τεχνολογίας  (Miaoulis, 2009). 

 Η παιδαγωγική ανάγκη για ΤΕ και τη σύνδεσή του με την πραγματική ζωή είναι 

περισσότερο έντονη σήμερα, όπου οι μαθητές βομβαρδίζονται από πλήθος εφήμερων 

πληροφοριών. Η γνώση πλέον δεν είναι δυνατόν να μεταφερθεί, αλλά πρέπει να κατακτηθεί 

ενεργά από τον ίδιο το μαθητή. Και μάλιστα όχι μόνο ατομικά, αλλά μέσα από τη 
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διαπραγμάτευσή της στο πλαίσιο μιας κοινωνικής ομάδας. Όπως υποστηρίζει ο Ιβάν Ίλιτς: 

«Πιστεύω πως μόνο η ενεργός συμμετοχή αποτελεί κοινωνικά αξιοποιήσιμη μάθηση- η 

συμμετοχή του μαθητή σε κάθε φάση της διαδικασίας μάθησης… αλλά και ο ελεύθερος 

καθορισμός, από μέρους του μαθητή, του ιδιαίτερου λόγου που έχει για να ζει και να 

μαθαίνει – του ρόλου που πρόκειται να παίξει η γνώση του στην ίδια του τη ζωή» (σ. σ. 

προφανώς και στην εργασία)  (Ίλιτς, 1979). Ο Πεσταλότζι στους αφορισμούς του μιλάει για 

«σχολεία ανθρώπων» και εισάγει στα σχολεία του τη χειρωνακτική εργασία (Pestalozzi, 

1951). Ο Ντιούι, ένας από τους πιο σημαντικούς προοδευτικούς παιδαγωγούς, θεωρούσε ότι 

«η διδαχή της χειρωνακτικής δουλειάς σαν μέσο, προσδίδει στο ίδιο το σχολείο την αυθεντική 

μορφή της ενεργού κοινοτικής ζωής. Όχι μονάχα γιατί οι ενασχολήσεις αυτές - που τις λέμε 

χειρωνακτική ή βιομηχανική εργασία στο σχολείο -φέρνουν στο σχολείο την επιστημονική 

γνώση, που τις φωτίζει, τις υλοποιεί, τους δίνει οντότητα, έτσι που παύουν να είναι απλές 

κατασκευές, αλλά και γιατί αυτή η γνώση  που κερδίζεται έτσι γίνεται ένα απαραίτητο μέσο 

για την ελεύθερη και ενεργό συμμετοχή στη σύγχρονη κοινωνική ζωή» (Dewy, 1982). Ο Φρενέ 

υποστηρίζει θερμά την ιδέα του σχολείου εργασίας ως σχολείο γενικής παιδείας, καθώς 

θεωρεί ότι οι εμπνευστές του «αν ήθελαν ένα εργαστήριο στο σχολείο το ήθελαν λιγότερο 

για να μάθουν μ’ αυτόν τον τρόπο στα παιδιά τις ιδιότητες των υλικών και τη χρήση τους και 

περισσότερο για να τους μυήσουν στο μεγαλείο της εργασίας – και μάλιστα της εργασίας σε 

όλες τις μορφές της, χειρωνακτικής και πνευματικής» (Φρενέ, 1979). 

 Η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και της ικανότητας λήψης αποφάσεων είναι 

συστατικό στοιχείο του ΤΕ (Garmire & Person, 2006). Ο ΤΕ δηλαδή επιδρά έμμεσα στην 

ανάπτυξη κριτικής και δημιουργικής σκέψης μέσω των διαδικασιών που περιλαμβάνει, 

συστατικό στοιχείο του οποίου είναι ο σχεδιασμός προϊόντων και μηχανών. «Οι διαδικασίες 

του μηχανικού σχεδιασμού (Engineering Design, (ED)) θεωρούνται ιδανικά στοιχεία για την 

εκπόνηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων που ενεργοποιούν τους μαθητές και τους δίνουν τη 

δυνατότητα να προσεγγίσουν τη γνώση μέσα από διαδικασίες που έχουν νόημα για αυτούς» 

(National Center of Technology Literacy, 2008). Οι πλέον σύγχρονες μελέτες επιβεβαιώνουν 

ότι «η εμπειρία σε θέματα τεχνολογίας και μηχανικής (engineering), εκτός από την ατομική 

ανάπτυξη και την προετοιμασία της μελλοντικής  επαγγελματικής  ανάπτυξης των μαθητών,  

μπορεί να αποβεί ιδιαίτερα χρήσιμη  παιδαγωγικά. Ιδιαιτέρως στην αξιοποίηση 

εναλλακτικών τρόπων προσέγγισης της γνώσης σε μαθηματικά, κοινωνικές επιστήμες και 

δεξιότητες επικοινωνίας και γλώσσας, μέσω επιστράτευσης της μηχανικής και τεχνολογικής 

σκέψης η οποία ενθαρρύνει τους νέους ανθρώπους να αναπτύξουν ικανότητες σχεδιασμού 

και κοινωνικών σχέσεων, με τρόπο που να έχει νόημα για αυτούς» (Hacker & Barak, 2011). 

Μία από τις σημαντικότερες παιδαγωγικές επιδράσεις είναι η ενθάρρυνση των μαθητών 

μέσα από τις επιτυχίες τους, που γίνονται γνωστές στον περίγυρό τους με την επίδειξη 

κατασκευών ή τεχνημάτων, και η επακόλουθη ανάπτυξη της αυτοεκτίμησής τους. 

Και άλλοι παιδαγωγοί τόνισαν τη σημασία που έχει η επικοινωνία των μαθητών με 

τον χώρο της εργασίας και τα επαγγέλματα. Θα λέγαμε ότι δεν είναι δυνατόν να κρατάμε 

τους μαθητές μας σε αποστειρωμένη γυάλα, «ενώ ο κόσμος μας μεταμορφώνεται ραγδαία 

εξαιτίας των τεχνολογικών αλλαγών, οι οποίες εμφανίζουν απειλές για την ίδια τη 

δημοκρατική διαδικασία» (Dakers, 2006), ενώ παράλληλα «δημιουργούνται νέες, 

πρωτόγνωρες  συνθήκες επικοινωνίας και εργασίας, νέες δυνατότητες συλλογικότητας και 

δημοκρατίας, νέες ευκαιρίες επαγγελματικών διεξόδων με την ευρύτερη έννοια των 

«κοινών» (Bollier, 2016). Αντίθετα, είναι αναγκαίο οι μαθητές να προετοιμάζονται  και να 

είναι υποψιασμένοι ώστε να μπορούν να αντιμετωπίσουν την πραγματική κοινωνία καθώς « 

…. η ουσία της Δημοκρατίας επηρεάζεται σημαντικά από τον τεχνολογικό εγγραμματισμό. Η 
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κριτική θεωρία προσέγγισης της τεχνολογίας παροτρύνει για ευρεία συμμετοχή στη λήψη 

αποφάσεων σχετικά με το σχεδιασμό και την ανάπτυξη, σε αντίθεση με την παραδοσιακή 

θεωρία που αυτές τις αποφάσεις τις αφήνει στους ειδικούς. Οι πολίτες οι οποίοι δεν είναι 

εξοικειωμένοι με τεχνολογικά θέματα δεν μπορούν να κάνουν σωστές επιλογές για κρίσιμα 

θέματα που άπτονται της τεχνολογίας, όπως είναι η αποδοτική υιοθέτηση των νέων 

τεχνολογιών, το περιβάλλον, ο τρόπος αξιοποίησης της τεχνολογίας, η οικειοποίηση των 

επιτευγμάτων της τεχνολογίας, κ.λπ.» (Feenberg, 2006). Αντίστοιχα, οι πολίτες οι οποίοι δεν 

είναι εξοικειωμένοι με τη γλώσσα, την ιστορία ή την κοινωνιολογία, έχουν μειωμένη 

ικανότητα συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων για τα άμεσα πολιτικά ζητήματα.  

 Οι παραπάνω ανάγκες έχουν οδηγήσει τις περισσότερες χώρες να αναπτύξουν ειδικά 

σχέδια για τον τεχνολογικό εγγραμματισμό, πιο σημαντικό από τα οποία είναι η 

πρωτοβουλία STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics). Η Διεθνής Ένωση 

Τεχνολογικής Εκπαίδευσης (ΙΤΕΑ) έχει δημιουργήσει σχετικό οδηγό (Standards for 

Technological Literacy), (ITEA, 2007). Ορίζει τον τεχνολογικό εγγραμματισμό ως την 

«ικανότητα για χρήση, διαχείριση, αξιολόγηση και κατανόηση της τεχνολογίας για όλους τους 

ανθρώπους. Ένα τεχνολογικά εγγράμματο άτομο αντιλαμβάνεται με συνεχώς βελτιούμενους 

τρόπους, τι είναι η τεχνολογία, πώς δημιουργείται, πώς διαμορφώνει την κοινωνία και πώς 

διαμορφώνεται από αυτήν (διαλεκτική σχέση). Το άτομο πρέπει να είναι ικανό να 

παρακολουθήσει ένα θέμα για την τεχνολογία στην τηλεόραση ή να διαβάσει στην 

εφημερίδα και να αξιολογήσει ευφυώς την πληροφορία, να την κατηγοριοποιήσει  και να 

διαμορφώσει μια γνώμη βασιζόμενο σε αυτήν την πληροφορία. Ο τεχνολογικός 

εγγραμματισμός δεν βοηθάει μόνον αυτούς οι οποίοι θα επιλέξουν τεχνολογικά 

επαγγέλματα, αλλά κάθε στέλεχος επιχείρησης και κάθε εργαζόμενος θα είναι πολύ πιο 

εύστοχος στις επιλογές του, αν μπορεί να κατανοήσει τα τεχνολογικά θέματα όταν πρόκειται 

να πάρει αποφάσεις... » (ΙΤΕΑ, 2007).  

 Στις ΗΠΑ, όπου είναι εμφανής η προσπάθεια να αναπτύξουν οι μαθητές της χώρας 

ικανότητες κατάλληλες για τη διαφύλαξη και τη βελτίωση της τεχνολογικής πρωτοπορίας, 

ενδιαφέρον παρουσιάζει η ανάλυση για τα πεδία που καλύπτει ο ΤΕ. Η διαδικασία 

σχεδιασμού και ανάπτυξης προϊόντων όχι μόνο προϋποθέτει  αλλά και καλλιεργεί  την 

κριτική και δημιουργική σκέψη σε όλα της τα στάδια. Στις ΗΠΑ, έχει δημιουργηθεί ένας 

οργανισμός με την ονομασία Teach Engineering – STEM curriculum for Κ-12 teachers 

(National Research Council, 2002) . Ο οργανισμός αυτός, που έχει ως αρχή ότι «όλοι οι 

άνθρωποι πρέπει να αντιλαμβάνονται και να αισθάνονται άνετα με τις έννοιες και τις 

λειτουργίες της σύγχρονης τεχνολογίας», έχει δημιουργήσει πλήθος μαθημάτων και 

δραστηριοτήτων σχετικά με τη διαδικασία σχεδιασμού και ανάπτυξης προϊόντων. Σύμφωνα 

με τον Teach Engineering, η διαδικασία αυτή περιλαμβάνει τα εξής στάδια:  

1. Προσδιορισμός  προβλήματος – Ανάγκες και περιορισμοί 

2. Διερεύνηση του προβλήματος 

3. Δημιουργία δυνατών λύσεων 

4. Επιλογή μιας ικανοποιητικής λύσης 

5. Δημιουργία ενός πρωτότυπου 

6. Δοκιμή και Αξιολόγηση του πρωτότυπου 

7. Ανασχεδιασμός και εφαρμογή 

 Προχωρώντας ένα βήμα παραπέρα, η Διεθνής Ένωση Εκπαιδευτικών Τεχνολογίας και 

Μηχανικής (The International Technology and Engineering Educators Association - ITEEA)  σε 
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συνεργασία με τον ITEA (International Technology Education Association) έχει εκδώσει έναν 

ειδικό οδηγό με τίτλο «Invention and Innovation». Ο οδηγός αποτελεί εκπαιδευτικό εργαλείο 

εφαρμογής της διδασκαλίας της εφευρετικής επίλυσης προβλήματος (ITEA, 2005). Από την 

National Research Council, (2002) προσδιορίζονται είκοσι (20) πρότυπα για την επίτευξη του 

ΤΕ που αναφέρονται στη φύση της τεχνολογίας, καθώς και στη σχέση της με την κοινωνία, το 

σχεδιασμό και τη μηχανική (ED). Τα πρότυπα αναφέρονται σε γνωστικές ικανότητες (τι 

πρέπει να γνωρίζουν οι μαθητές σχετικά με την τεχνολογία) και σε δεξιότητες (τι πρέπει να 

είναι σε θέση να κάνουν, π.χ. για την επίλυση πραγματικών προβλημάτων). Ιδιαίτερη έμφαση 

δίνεται στις ιατρικές τεχνολογίες, στις τεχνολογίες του αγροτικού τομέα και τις σχετικές με 

τη βιοτεχνολογία, στις ενεργειακές τεχνολογίες, στις τεχνολογίες πληροφορικής και 

επικοινωνιών, στις τεχνολογίες μεταφορών, στις βιομηχανικές – παραγωγικές τεχνολογίες 

και στις τεχνολογίες των κατασκευών. Όπως φαίνεται από τις παραπάνω προτεραιότητες και 

επισημαίνεται ρητά στον σχετικό οδηγό, ο όρος τεχνολογία δεν επικεντρώνεται μόνο στις 

τεχνολογίες πληροφορικής και επικοινωνιών, οι οποίες αποτελούν μία μόνο πτυχή της 

τεχνολογίας. Πρέπει, όμως, να σημειωθεί ότι οι επιχειρήσεις από τον χώρο των Τεχνολογιών 

Πληροφορικής και Επικοινωνιών (ΤΠΕ), οι οποίες ασχολούνται πολύ με τα θέματα της 

εκπαίδευσης, έχουν την τάση να μονοπωλούν την έννοια τεχνολογία  εις βάρος άλλων 

τεχνολογικών εφαρμογών που έχουν επίσης σημαντική συμβολή στις εξελίξεις.  

2. Ιστορικές αναφορές για την αναγκαιότητα του τεχνολογικού εγγραμματισμού.  

Οι λόγοι της χρόνιας απομόνωσης του ελληνικού σχολείου από την κοινωνία και της 

κυριαρχίας του εγκυκλοπαιδισμού είναι πολλοί, κυρίως, όμως, οφείλονται στην επιδίωξη να 

απομονωθεί το σχολείο από την κοινωνία και τις ανησυχίες της,  και στην εφαρμογή μιας 

πλήρως ελεγχόμενης από τα πάνω εκπαιδευτικής πολιτικής. Συνέβαλαν επίσης ιστορικοί 

λόγοι και συντεχνιακά συμφέροντα, καθώς και εμμονές και αυταπάτες που εμφανίζονται με 

προοδευτικό μανδύα και προβάλλουν αντίσταση σε κάθε προσπάθεια σύνδεσης της 

εκπαίδευσης με την αγορά εργασίας. Όπως προαναφέρθηκε, πολλοί παιδαγωγοί και 

διανοούμενοι διεθνώς έχουν αναδείξει τις πραγματικές διαστάσεις της γενικής παιδείας, 

ενσωματώνοντας σε αυτή γνώσεις και δεξιότητες από την πρακτική εργασία και την 

τεχνολογία, όχι μόνο ως τεχνολογική γνώση και επαγγελματικές ή κοινωνικές δεξιότητες, 

αλλά ως «εργαλείο» για τη βιωματική και ελκυστική εκπαίδευση.  Ένα  πιο ελκυστικό σχολείο 

για όλους τους μαθητές θα τους δίνει τη δυνατότητα να προσλάβουν τη γνώση ανάλογα με 

τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους,  μέσα από δραστηριότητες με νόημα (Κονταξής, 2016).   

 Στην Ελλάδα, ο Δ. Γληνός σε πολλά γραπτά του, από το 1914,  καυτηρίαζε ως 

συνειδητή επιλογή την υποβάθμιση και τον περιορισμό των στόχων της Παιδείας σε γενικές 

γνώσεις, υποστηρίζοντας την ανάγκη εκπαίδευσης των νέων σε θέματα φυσικής και 

τεχνολογίας και στη σύνδεση θεωρίας και πράξης, με στόχο, μεταξύ άλλων, την ανάπτυξη της 

χώρας (Ηλιού, 1983). Αναφερόμενος στην εκπαίδευση του κάθε νέου που διαθέτει 

ανεκμετάλλευτες ικανότητες («μάτια έξυπνα και ακτινοβόλα»), επισημαίνει:  «Δημιουργικήν 

δεξιότητα δεν του εκαλλιέργησε καμμίαν. Θετικό και επιστημονικόν πνεύμα δεν του 

μετέδωκε. Άφησε δε και τούτον ακόμη γλωσσικώς ανάπηρον. Αλλ’ αντί τούτων ενίσχυσε την 

τάσιν του παρασιτισμού και του διηυκόλυνε την μετάβασιν εις το γυμνάσιον, εις το τέρμα του 

οποίου φιλομειδής η θύρα του δημοσίου ταμείου προσμειδιά…» (ο. π. σελ. 389). «Και όταν 

δι’ όλων των προσπαθειών αυτών υπάρξη διδασκαλία φυσικών επιστημών και τεχνικών 

μαθημάτων εν Ελλάδι, τότε θα συντελεσθή εξελισσομένων των οικονομικών όρων και 

χρησιμοποιουμένων των δυνάμεων της Ελληνικής γης η σωτηρία μεταστροφή από των λόγων 

εις τα πράγματα, από του μεταπρατισμού και παρασιτισμού εις την δημιουργικήν εργασίαν 

την βάσιν της ευημερίας και της αναδείξεως των εθνών» (ο. π. σελ. 402).  
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 Ωστόσο, δεν πρέπει να παραβλέψουμε το γεγονός ότι υπήρχαν διαφορές στους 

κόλπους της προοδευτικής διανόησης σχετικά με το περιεχόμενο της γενικής παιδείας  Όλοι 

συμφωνούσαν στην ανάγκη να δοθεί βάρος στην τεχνολογική εκπαίδευση, υπήρχε όμως 

προβληματισμός για τον τρόπο που αυτό θα γίνει. Ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα:  ο 

μετέπειτα ακαδημαϊκός Κ. Δεσποτόπουλος υποστήριζε μεν ότι η Πολιτεία «πρέπει να 

οργανώσει την παιδεία εναρμονίζοντας πέντε παράλληλες κατευθύνσεις. Η πρώτη, που αυτή 

μόνο τονίζουν οι περισσότεροι παιδαγωγοί, βλέπει τον άνθρωπο σαν αυτοσκοπό. Ζητάει την 

τυφλή ορμή που έχει ο άνθρωπος βιολογικά θησαυρισμένη μέσα του, να την ανεβάσει στο 

φως του πολιτισμού και έτσι να ανεβάσει τον άνθρωπο σε προσωπικότητα, στην ικανότητα 

δηλαδή να ζει με τον πιο άξιο τρόπο. Οι άλλες τέσσερες κατευθύνσεις βλέπουν τον άνθρωπο 

σαν φορέα του πολιτισμού, σαν εργάτη της οικονομίας, σαν μέλος της κοινωνίας και τέλος 

σαν πολίτη. Ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που παραβλέπει οποιαδήποτε από τις πέντε αυτές 

κατευθύνσεις, μοιραία στο τέλος θα αστοχήσει». Κατόπιν όμως πρότεινε να περιορισθεί η 

γενική παιδεία στα πρώτα χρόνια του σχολείου και στη συνέχεια από το Γυμνάσιο, να 

υπάρχει επαγγελματική διαφοροποίηση (Δεσποτόπουλος, 1945). 

Μια πιο περιεκτική αντίληψη, στην κατεύθυνση στην οποία το σχολείο εμπλέκεται 

με την εργασία υποστήριζε στην Αυγή της 19-6-1964, η Ρ. Ιμβριώτη: «Η τριάδα θεωρία – 

τεχνική – πράξη πρέπει να γίνει αρχή όχι χωρισμού ανάμεσα στα παιδιά, όπως γινόταν ως 

τώρα, αλλά το οργανωτικό σχήμα που θα γνωρίσει σε όλους τους μαθητές τις διάφορες 

μορφές δραστηριότητας και θα τους βοηθήσει με πλήρη γνώση να διαλέξουν τη θέση τους 

μέσα στην κοινωνία. Κανένας χωρισμός δεν επιτρέπεται ανάμεσα στην εργασία και το 

σχολείο, καμμιά αντίθεση μεταξύ γενικής και τεχνικής μόρφωσης» (Χρονοπούλου - Πανταζή, 

2011). Η ίδια παιδαγωγός, σε διάλεξη στο Κέντρο Παραγωγικότητας στις 27-3-1958, δήλωνε: 

«Εκτός λοιπόν από την γενικήν μόρφωσιν έχει χρέος πλέον να εξοπλίση όλα τα παιδιά, 

επιστημονικά και τεχνικά, ώστε να γίνουν δημιουργικά παραγωγικά μέλη της κοινωνίας. Όλα 

τα παιδιά πρέπει να γνωρίζουν πρακτικά και δημιουργικά τας αρχάς, επάνω εις τας οποίας 

βασίζεται η σύγχρονη παραγωγή… Πρέπει λοιπόν, όλοι οι μαθηταί να μάθουν κοντά στον 

Πλάτωνα, να χειρίζονται και να χρησιμοποιούν τας απλάς μηχανάς, τα νέα εργαλεία, τας νέας 

συσκευάς, να διδαχθούν τας αρχάς του εξηλεκτρισμού, τας τεχνολογικάς μεθόδους της 

εργασίας… Αυτή την μόρφωσιν την πολυτεχνικήν δεν την συγχέομεν με την στενήν 

επαγγελματικήν, αντιθέτως, είναι ευέλικτος και προσαρμόζεται ολονέν προς τας μεταβολάς, 

αι οποίαι συντελούνται εις την παραγωγήν και εις την κοινωνίαν, αναλόγως των αναγκών».   

 Και άλλοι προοδευτικοί διανοούμενοι επικεντρώθηκαν στο θέμα του ΤΕ, όπως ο Γ. 

Αθανασιάδης ο οποίος το 1960 καταφέρεται εναντίον της συνειδητής έλλειψης  

προετοιμασίας των μαθητών για την εργασία σε μια χώρα όπως η Ελλάδα «υποανάπτυκτη 

και μπερδεμένη σε μισοαποικιακά δεσμά» όπου «χρησιμοποιείται ευρέως η πρόχειρη και 

αναχρονιστική μέθοδος της εμπειρικής προετοιμασίας στους χώρους δουλειάς, η οποία 

ευνοεί τους εργοδότες που πληρώνουν το ένα τρίτο του κατώτερου μεροκάματου» 

(Αθανασιάδης, 1960). Ο ίδιος το 1965 αναφέρει τα εξής: «σκοπός της παιδείας είναι η 

μόρφωση πολιτών δημιουργικά εργαζομένων, η εξύψωσή τους σε ηθικά αυθύπαρκτες και 

κοινωνικά υπεύθυνες προσωπικότητες. Η αρχή της σύνδεσης της παιδείας με τη ζωή 

επιβάλλει το σταθερό προσανατολισμό προς επιστημονική κατάρτιση, προς τη συνεχή 

παρακολούθηση των αλματικών προόδων της επιστήμης και της τεχνικής. Αυτός ο 

προσανατολισμός αποτελεί, στην εποχή μας, την κύρια βάση εθνικής παιδείας» 

(Αθανασιάδης, 1965). 

 Αλλά και ο επιφανής παιδαγωγός Ε. Παπανούτσος, στο σημαντικό έργο του H 

Παιδεία το μεγάλο μας πρόβλημα, υποστηρίζει ότι: «Είναι απορίας άξιο πως μερικοί θερμοί 
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και ανένδοτοι θιασώτες των ανθρωπιστικών σπουδών έφτασαν τώρα τελευταία στην 

αντίληψη ότι τα Γενικής Παιδείας σχολεία δεν επιτρέπεται να περιλαμβάνουν μέσα στο 

πρόγραμμά τους μαθήματα με πρακτικότερο χαρακτήρα, επειδή δήθεν με αυτό τον τρόπο 

νοθεύεται το μορφωτικό τους έργο που ήταν και πρέπει να μένει καθαρά ανθρωπιστικό»…. 

«… ή ανθρωπισμός κραυγάζουν ή επαγγελματικές γνώσεις. Μακριά το ένα από το άλλο. 

Ανθρώπους πρέπει να μορφώνουν τα σχολεία μας, όχι επαγγελματίες»,  « ... και αν 

υποθέσουμε ότι η ελληνική γη παρέχει τόσο άφθονα τα αγαθά της ώστε τα παιδιά μας 

μπορούν να τα απολαμβάνουν άκοπα σαν τους πρωτόπλαστους στον παράδεισο, πάλι είναι 

καθαρός παραλογισμός να ισχυριστούμε ότι ο ανθρωπισμός ως ανθρωπισμός είναι 

ασυμβίβαστος με το επάγγελμα ως επάγγελμα! Μέσα στην πράξη της ζωής, στον αγώνα και 

στο μόχθο δοκιμάζεται, αποκαλύπτεται και καταξιώνεται ο άνθρωπος, το πνεύμα και η αρετή 

του» (Παπανούτσος, 1976). Σύγχρονοι μελετητές, προσπαθώντας να εντοπίσουν ευρύτερα 

ιστορικά και κοινωνικά αίτια του προσανατολισμού της ελληνικής εκπαίδευσης προς τη 

γενική -  κλασσική παιδεία, επιβεβαιώνουν τις προηγούμενες διαπιστώσεις:  «Οι κοινωνικές 

και πολιτιστικές συνθήκες που οφείλονταν στη μακρόχρονη υποτέλεια της χώρας στην 

τουρκική κυριαρχία, στην υπό όρους ανεξαρτητοποίηση και στη μετέπειτα πορεία του 

κράτους, περιόριζαν και την εκπαιδευτική αντίληψη σε ένα στενό προσανατολισμό που δεν 

ανταποκρινόταν στις ανάγκες της κοινωνικής ανασυγκρότησης και της οικονομικής 

αυτοτέλειας. Προτεραιότητα στους εκπαιδευτικούς στόχους είχαν τα στοιχεία εκείνα του 

ιστορικού παρελθόντος που βοηθούσαν στη διατήρηση της εθνικής ταυτότητας…. Ο 

κλασικιστικός προσανατολισμός αποτελούσε κύριο ιδεολογικό άξονα για τη διαμόρφωση της 

εκπαιδευτικής πολιτικής … Ο θεωρητικός χαρακτήρας του ελληνικού σχολείου, του οποίου 

δεν θα πρέπει να παραγνωρίζεται η πολιτική διάσταση, σαφώς υπερσκίασε τον πρακτικό …» 

(Κωττούλα, 1998). 

3.  Ο ΤΕ  ως γενική παιδεία στη σημερινή Ελλάδα. 

Ο ΤΕ ως γενική παιδεία στην Ελλάδα έχει περιοριστεί σε κάποια μαθήματα, όπως η 

Τεχνολογία Γυμνασίου ή στο μάθημα Ερευνητική στην Τεχνολογία στην Α΄ τάξη των 

Επαγγελματικών Λυκείων (ΕΠΑΛ), τα οποία όμως δεν εντάσσονται σε ένα ενιαίο σχέδιο ΤΕ, 

ούτε έχουν τη δέουσα υποστήριξη. Ο Kearney, αναφερόμενος σε μια πρόσφατη μελέτη του 

2015 για την προώθηση της κατεύθυνσης STEM στην εκπαίδευση, επισημαίνει ότι όλες οι 

χώρες έχουν ενσωματώσει το STEM στην εκπαίδευσή τους ως προτεραιότητα, εκτός από την 

Αυστρία, την Ελλάδα και την Τουρκία (Kearney, 2016). Στην Ελλάδα οι επιμέρους 

προσπάθειες ενσωμάτωσης της λογικής STEM στην εκπαίδευση επικεντρώνονται κυρίως στις 

δράσεις της πληροφορικής και της ρομποτικής («νέο σχολείο»).  Κατά τη γνώμη μας, αυτή η 

προσέγγιση κινείται κυρίως από τις εταιρείες παραγωγής σχετικού εκπαιδευτικού υλικού. 

Αδυνατεί να αναδείξει την ευρύτητα των παιδαγωγικών δυνατοτήτων του STEM. Επιπλέον, 

λόγω έλλειψης πληροφόρησης, σε συνδυασμό με τις συνθήκες οικονομικής ασφυξίας της 

εκπαίδευσης, δημιουργεί εύλογα ερωτηματικά για την  προτεραιότητα που δίνεται στις 

σχετικές επενδύσεις (π.χ. 3D printing, ρομποτική). Οι τεχνολογίες αυτές είναι σπουδαίες και 

πρέπει η χώρα μας να συμμετέχει στις εξελίξεις, όμως δεν είναι σωστό ο τεχνολογικός 

εγγραμματισμός να περιορίζεται μόνο σε αυτές. Είναι ανάγκη το STEM να προσαρμοσθεί στις 

ιδιαιτερότητες της ελληνικής οικονομίας και κοινωνίας, αξιοποιώντας μεταξύ των άλλων και 

εγχώριες πηγές τεχνικού πολιτισμού (π.χ. αρχαία τεχνολογία, μαστορική, αναστήλωση 

μνημείων, λαϊκή τέχνη και πολιτισμός, κ.λπ.). Η επέκταση της λογικής του STEM στην 

προσέγγιση STEAM (με την προσθήκη των Τεχνών - Arts) θα πρέπει να θεωρηθεί πιο 

κατάλληλη για τη χώρα μας η οποία διαθέτει σημαντικό πολιτιστικό υπόβαθρο. 
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4. Διδακτική μεθοδολογία. 

Όσον αφορά τις διδακτικές προσεγγίσεις για την προώθηση του τεχνολογικού 

εγγραμματισμού, προτείνεται - εκτός των άλλων - να δοθεί ιδιαίτερη βαρύτητα στις 

δραστηριότητες μοντελοποίησης με την αξιοποίηση της ταξινομίας SOLO SOLO (Structure of 

the Observed Learning Outcomes - Δομή Παρατηρούμενου Μαθησιακού Προϊόντος) για τα 

μαθησιακά αποτελέσματα (Μπαρκάτσας, 1999; Χαλιαμπάλιας και Κολοκοτρώνης, 2012).  

Σύμφωνα με την ταξινομία αυτή, στις γνωστικές λειτουργίες των μαθητών διακρίνονται πέντε 

(5) επίπεδα: πρώτο επίπεδο προδομικό ή πρώιμο, δεύτερο μονοπαραγοντικό ή μονοδομικό, 

τρίτο πολυπαραγοντικό, παραθετικό ή πολυδομικό, τέταρτο συσχετιστικό, συνδυαστικό ή 

συνθετικό και πέμπτο επίπεδο θεωρητικής γενίκευσης ή εκτεταμένης θεώρησης (Biggs and 

Collis, 1982). Η εφαρμογή των ταξινομιών SOLO προσφέρει ένα γνωστικό εργαλείο, το οποίο 

ο εκπαιδευτικός μπορεί να αξιοποιήσει για να θέτει τους γνωστικούς στόχους κάθε 

μαθήματος, να σχεδιάζει δραστηριότητες και να αξιολογεί την επίτευξή τους. Να το 

χρησιμοποιήσει δηλαδή ως «όχημα» για την εισαγωγή του ΤΕ στην Α΄ Τάξη του Λυκείου 

(Εικόνα 1). 

 

       Εικόνα 1: SOLO Taxonomy 

5. Εκπόνηση Σχεδίου για την εισαγωγή του ΤΕ  

Βασική πρότασή μας είναι η εκπόνηση Σχεδίου για την εισαγωγή του Τεχνολογικού 

Εγγραμματισμού στην εκπαίδευση με βάση τη γενική κατεύθυνση του STEAM (Science, 

Technology, Engineering, Arts, Mathematics) και τη συμμετοχή πνευματικών ανθρώπων από 

το χώρο της  Εκπαίδευσης, της Τεχνολογίας, της Τέχνης  και των Κοινωνικών επιστημών. 

Προτείνουμε, για την προώθηση του STEAM στην Εκπαίδευση, να ακολουθηθεί το μοντέλο 

διάδοσης καινοτομιών, αφού η επιχειρούμενη αλλαγή έχει όλα τα χαρακτηριστικά της 

καινοτομίας (Rogers, 1995). Αυτό σημαίνει ότι απαιτείται επιστημονική προσέγγιση 

(συνολικά και κατά βήμα), προσαρμογή σε πραγματικές - διαπιστωμένες ανάγκες των 

χρηστών, αντιμετώπιση με την πειθώ των αντιστάσεων που προέρχονται από τη δύναμη της 

συνήθειας και τον φόβο των αλλαγών,  ισχυρή αμφίδρομη επικοινωνία για τον εντοπισμό 

των προβλημάτων και την επίλυσή τους, πρόσθετη υποστήριξη αυτών που υστερούν, 

πιλοτική εφαρμογή κ.λπ. Βασικός παράγοντας επιτυχίας είναι ο εντοπισμός της «κρίσιμης 
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μάζας» των εκπαιδευτικών οι οποίοι θα διαδραματίσουν καταλυτικό ρόλο στην υιοθέτηση 

και διάδοση της καινοτομίας. Το σχέδιο θα πρέπει να περιλαμβάνει μεταξύ άλλων: 

 Εισαγωγή ευέλικτου προγράμματος στην Α΄ ΓΕΛ. Το ευέλικτο πρόγραμμα μπορεί να 
περιλαμβάνει τα αντίστοιχα μαθήματα του ΕΠΑΛ «Ερευνητική Εργασία στην Τεχνολογία» και 
«Ζώνη Δημιουργικών Δραστηριοτήτων» ή να ενσωματωθεί σε ένα μάθημα, το οποίο θα 
περιλαμβάνει δραστηριότητες και από τα δύο. Απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχία του 
συγκεκριμένου προγράμματος είναι η εκπόνηση συγκεκριμένων προτάσεων έργων τα οποία 
θα μπορούν να επιλέγουν οι μαθητές  ανάλογα με τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις τους, τις 
ανάγκες έκφρασής τους ή τις προκαταρκτικές επαγγελματικές τους επιλογές.  

 Διαθεματική και διεπιστημονική προσέγγιση, ώστε ο τεχνολογικός εγγραμματισμός 
να μην αφορά μόνο τους τεχνολόγους εκπαιδευτικούς ή κάποιες ειδικότητες (π.χ. 
Πληροφορικής),  αλλά να διαπερνά το σύνολο των μαθημάτων της εκπαίδευσης. Κυρίως, να 
υπάρξει μέριμνα, ώστε το ενδιαφέρον που δείχνουν οι μαθητές για την τεχνολογία και για 
τον σχεδιασμό πραγματικών προϊόντων και διαδικασιών, να διοχετευθεί σε όλα τα διδακτικά 
αντικείμενα τόσο των θετικών επιστημών (Φυσική, Μαθηματικά, κ.λπ.), όσο και των 
ανθρωπιστικών  επιστημών (Γλώσσα, Ιστορία, Κοινωνιολογία, Καλλιτεχνικά, κλπ.).  

 Προσαρμογή του STEAM στα ελληνικά δεδομένα με αξιοποίηση της ελληνικής 
πολιτιστικής και τεχνολογικής παράδοσης (αρχαία ελληνική τεχνολογία, παραδοσιακά 
επαγγέλματα και δραστηριότητες, λαϊκή τέχνη, λαϊκή μουσική, κ.ά.) και της φημισμένης 
ελληνικής μαστορικής τέχνης η οποία έχει αναπτυχθεί λόγω κυρίως της χρόνιας έλλειψης 
οργάνωσης και μελέτης σε διάφορους  τομείς της παραγωγής. 

 Επιμόρφωση – Συνεχής βελτίωση. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών θα 
ανατροφοδοτείται συνεχώς από τη βάση με σκοπό τη βελτίωση του Σχεδίου σε όλα τα στάδια 
της ανάπτυξής του. Θα πρέπει να περιλαμβάνει δίκτυα υποστήριξης εκπαιδευτικών που θα 
τους φέρνουν σε επαφή με ποικίλες πηγές τεχνολογικού εγγραμματισμού, καθώς και 
κοινότητες μάθησης υποστηριζόμενες από υψηλού επιπέδου επιστημονικό προσωπικό 
προερχόμενο τόσο από την Εκπαίδευση (σχολικοί σύμβουλοι, πανεπιστημιακοί, ερευνητές, 
προσοντούχοι καθηγητές, κ.λπ.), όσο και από διάφορους φορείς τεχνικού πολιτισμού 
(Κονταξής, 2016).  Είναι αναγκαίο, μέσα από αυτές τις συλλογικές δράσεις,  ο τεχνολογικός 
εγγραμματισμός να προσφέρει κίνητρα και ευκαιρίες συνεργασίας και ανάπτυξης σε όλους 
τους εκπαιδευτικούς, ανεξαρτήτως κλάδου  και ειδικότητας (Κονταξής, 2016). 

 Οικονομικά θέματα - Υποδομές. Απαιτείται η εξασφάλιση της δυνατότητας 
υλοποίησης του Τεχνολογικού Εγγραμματισμού σε όλα τα σχολεία. Σε πρώτη φάση, μπορεί 
να γίνει καταγραφή και προσαρμογή του διαθέσιμου ψηφιακού υλικού που υπάρχει σε 
διάφορα αποθετήρια, όπως π.χ. στο Φωτόδεντρο. Μπορεί ακόμη να αξιοποιηθεί η 
εργαστηριακή υποδομή που υπάρχει σε πολλά σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 
Ας σημειωθεί πως στα Εργαστηριακά Κέντρα που υποστηρίζουν τα ΕΠΑΛ, αλλά και σε άλλες 
σχολικές μονάδες, υπάρχει πλήθος εργαστηριακού εξοπλισμού (π.χ. συστήματα CNC, 
Computer Numerically Controlled Systems)  ο οποίος χρησιμοποιείται ελλιπώς ή καθόλου και 
απλά  περιορίζει τους διαθέσιμους χώρους.  Ο εξοπλισμός αυτός θα μπορούσε να 
αξιοποιηθεί σε άλλες σχολικές μονάδες οι οποίες δεν διαθέτουν στοιχειώδεις υποδομές. 
Προφανώς στον εξοπλισμό θα πρέπει να συμπεριληφθούν τα νέα συστήματα τρισδιάστατης 
εκτύπωσης (3D printing) και Ρομποτικής τα οποία έχουν εγκατασταθεί ή αναμένεται να 
εγκατασταθούν σε ορισμένα σχολεία. Επίσης, μπορεί να σχεδιαστούν εργαστηριακές λύσεις 
με ανακυκλώσιμα και χαμηλού κόστους υλικά, μια πρακτική που χρησιμοποιείται ευρέως 
διεθνώς (Κονταξής, 2014). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εργασία παρουσιάζονται ερευνητικά δεδομένα αναφορικά με την εφαρμογή 
της συνεργατικής μάθησης στη διδακτική πράξη. Συνολικά πήραν μέρος 63 δάσκαλοι/ες. Για 
τις ανάγκες της έρευνας αξιοποιήθηκε γραπτό ερωτηματολόγιο (το οποίο αναπτύχθηκε σε 
προηγούμενη αντίστοιχη έρευνα). Στόχος της εργασίας είναι η καταγραφή των απόψεων των 
δασκάλων, για το εάν και κατά πόσο εφαρμόζουν τη συνεργατική μάθηση στη διδακτική 
πράξη, καθώς και πώς διαχειρίζονται ζητήματα που απορρέουν από την οργάνωση ενός 
συνεργατικού περιβάλλοντος μάθησης στη σχολική τάξη. Επιπλέον, στόχος της έρευνας ήταν 
τα αποτελέσματα να «συγκριθούν» με αποτελέσματα προηγούμενης έρευνας με το ίδιο 
περιεχόμενο. Από τα αποτελέσματα των δυο ερευνών προκύπτει ότι πολλοί/ές δάσκαλοι/ες 
προσπαθούν να εφαρμόσουν στην πράξη ομαδοσυνεργατικές μορφές διδασκαλίας, ωστόσο 
όχι με ιδιαίτερα ικανοποιητικό τρόπο, δεδομένου ότι δεν είναι αρκετά εξοικειωμένοι με τη 
διαχείριση σύγχρονων μαθησιακών περιβαλλόντων με αποκεντρωμένα χαρακτηριστικά. 

 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003), το οποίο 

αναπτύχθηκε από το Π.Ι. και το ΥΠ.Ε.Π.Θ. πριν 14 περίπου χρόνια (Μάιος 2003), στόχευε στη 

συγγραφή διδακτικών εγχειριδίων που θα προωθούσαν τη διαθεματική προσέγγιση της 

γνώσης καθώς και την απόκτηση ενός ενιαίου συνόλου γνώσεων και δεξιοτήτων από τα 

παιδιά. Αυτό το σύνολο γνώσεων θα τούς έδινε τη δυνατότητα να διαμορφώσουν προσωπική 

άποψη για θέματα των επιστημών τα οποία σχετίζονται μεταξύ τους, καθώς και με ζητήματα 

της καθημερινής ζωής. Μεταξύ των παιδαγωγικών στρατηγικών διδασκαλίας που 

προτείνεται να χρησιμοποιηθούν από το Δ.Ε.Π.Π.Σ. ιδιαίτερη σημασία δίνεται στις 

ομαδοσυνεργατικές μορφές, δεδομένου ότι μεταξύ των άλλων προσφέρονται και για την 

οργάνωση δραστηριοτήτων διαθεματικού χαρακτήρα από τα παιδιά. Αντίστοιχο πλαίσιο 

αναφορικά με την αξιοποίηση της συνεργατικής μάθησης στη διδακτική πράξη δίνεται και 

στα Νέα Προγράμματα Σπουδών που αναπτύχθηκαν στο πλαίσιο της Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ» 

και εφαρμόστηκαν πιλοτικά μετά το 2011 σε επιλεγμένες σχολικές μονάδες της χώρας. 

Ως συνεργατική μάθηση νοείται η εργασία των παιδιών σε μικρές ομάδες, έτσι ώστε το κάθε 

παιδί να συμμετέχει σε συλλογικές δραστηριότητες που έχουν προσδιοριστεί με σαφήνεια 

(Σταυρίδου, 2000). Στην περίπτωση αυτή εννοείται ότι τα παιδιά φέρουν σε πέρας το έργο 

mailto:dmarinop@uth.gr
mailto:vpilatou@uth.gr
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τους χωρίς την άμεση και απευθείας επίβλεψη και παρέμβαση του/ης εκπαιδευτικού. Η 

συνεργατική μάθηση δεν πρέπει να ταυτίζεται ούτε να συγχέεται με την απλή εργασία των 

παιδιών σε ομάδες, παρόλο που η τελευταία αποτελεί βασικό συστατικό στοιχείο της 

συνεργατικής μάθησης (Cohen, 1994). 

Για τις ομαδοσυνεργατικές μορφές διδασκαλίας οι Κασσωτάκης και Φλουρής (2006) 

αναφέρουν ότι συμβάλλουν στη διαμόρφωση ενός σύγχρονου παιδαγωγικού πλαισίου 

μάθησης όπου οι μαθητές/ριες συνεργάζονται μεταξύ τους και το αποτέλεσμα είναι προϊόν 

συλλογικής προσπάθειας, έστω και αν η μάθηση του καθενός αποτελεί πάντα ατομική 

υπόθεση (Hertz-Lazarovitz, 1992, Cohen, 1994, Σταυρίδου, 2000). Οι μαθητές/ριες 

χωρίζονται, συνήθως, σε μικρές ομάδες –καθ’ ομάδες διδασκαλία– με βάση διάφορα 

κριτήρια (Κανάκης 1987, Stahl 1994, Ματσαγγούρας 2000). Τα κριτήρια αυτά μπορεί να 

έχουν σχέση, είτε με τη δημιουργία ομοιογενών ή ανομοιογενών από πλευράς ικανοτήτων 

και γνώσεων ομάδων, είτε με την υποβοήθηση της ενσωμάτωσης στη σχολική ομάδα ατόμων 

που κινδυνεύουν από περιθωριοποίηση, είτε με την αξιοποίηση των ικανότερων ως βοηθών 

ή δασκάλων των λιγότερο ικανών μαθητών/ριών. Η επιλογή των εκάστοτε κριτηρίων 

εξαρτάται από τους στόχους που επιδιώκονται. 

Για την εφαρμογή της συνεργατικής μάθησης στη διδακτική πράξη απαιτείται συστηματική 

προπαρασκευή (Hertz-Lazarovitz, 1992, Κασσωτάκης και Φλουρής 2006) κατά την οποία: α) 

καθορίζονται το μέγεθος των ομάδων (το μέγεθος μπορεί να ποικίλλει) και τα κριτήρια με 

βάση τα οποία αυτές θα συγκροτηθούν, β) ορίζονται τα θέματα εργασίας κάθε ομάδας και 

γ) προετοιμάζεται το υλικό που πιθανόν θα χρησιμοποιηθεί. Ακολουθεί συγκρότηση των 

ομάδων, η ανακοίνωση του σκοπού της εργασίας κάθε ομάδας, ο καθορισμός του χρόνου 

εργασίας και η παροχή σχετικών οδηγιών. Τα αντικείμενα εργασίας των ομάδων μπορεί να 

είναι τα ίδια ή διαφορετικά, συνήθως, όμως, εντάσσονται στην ίδια ενότητα (Κανάκης 1987, 

Cohen 1994, Ματσαγγούρας 2000, Σταυρίδου 2000). 

Είναι γενικά παραδεκτό ότι οι ομαδοσυνεργατικές μορφές διδασκαλίας μπορούν να 

αποτελέσουν ένα σημαντικό «εργαλείο» για τη διαμόρφωση ενός ευνοϊκού παιδαγωγικού 

περιβάλλοντος μάθησης στη διδακτική πράξη, με στόχο την ελεύθερη έκφραση ιδεών-

απόψεων από τους/ις μαθητές/ριες, την αυτενέργεια, καθώς και την ενεργό συμμετοχή τους 

στη διδασκαλία για την ουσιαστική διαπραγμάτευση και οικοδόμηση του νέου νοήματος 

(Marinopoulos and Stavridou, 2002, Pilatou and Stavridou, 2004). Ωστόσο, αρκετά χρόνια 

μετά την εφαρμογή του Δ.Ε.Π.Π.Σ. στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση (14 περίπου), ελάχιστες 

έρευνες έχουν πραγματοποιηθεί -από όσα γνωρίζουμε- αναφορικά με τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης για τον τρόπο με τον οποίο εφαρμόζουν τη 

συνεργατική μάθηση στη σχολική τάξη (Μαρινόπουλος, 2010). 
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Σκοπός της εργασίας 

Στόχος της εργασίας είναι η διερεύνηση και η καταγραφή των απόψεων των δασκάλων, όλων 

των τάξεων του δημοτικού σχολείου, για το εάν και κατά πόσο εφαρμόζουν τη συνεργατική 

μάθηση στη διδακτική πράξη, καθώς και πώς διαχειρίζονται θέματα/ ζητήματα που 

απορρέουν από την οργάνωση ενός συνεργατικού περιβάλλοντος μάθησης στη σχολική τάξη. 

Επιπλέον στόχος της έρευνας είναι η σύγκριση των αποτελεσμάτων με αυτά προηγούμενης 

αντίστοιχης έρευνας για τη συνεργατική μάθηση (Μαρινόπουλος, 2010) ώστε να εξαχθούν 

πολύτιμα συμπεράσματα για τη διδασκαλία και τη μάθηση. 

 

Μέθοδος 

Δείγμα 

Στην έρευνα πήραν μέρος 63 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης από όλες τις τάξεις 

του δημοτικού σχολείου. Από αυτούς/ές 33 ήταν δασκάλες και 30 δάσκαλοι. Αναφορικά με 

τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών 4 δάσκαλοι/ες είχαν 6-10 χρόνια, 6 από αυτούς/ές 11-

15 χρόνια, 18 εκπαιδευτικοί 16-20 χρόνια και 35 είχαν πάνω από 20 χρόνια υπηρεσίας. 

 

Το ερωτηματολόγιο 

Για τις ανάγκες της έρευνας αξιοποιήθηκε ερωτηματολόγιο, το οποίο αναπτύχθηκε σε 

προηγούμενη αντίστοιχη έρευνα, που περιελάμβανε 14 ερωτήματα ανοιχτού και κλειστού 

τύπου. Η συμπλήρωσή του απαιτούσε περίπου 45΄, ενώ κάθε/μια εκπαιδευτικός κατέγραψε 

τις απόψεις του σε χρόνο που επιθυμούσε ο/η ίδιος/α. 

 

Αποτελέσματα – Συζήτηση  

Η οργάνωση της σχολικής τάξης 

Το 1ο ερώτημα που τέθηκε στους/ις εκπαιδευτικούς αφορούσε στον τρόπο με τον οποίο 

οργανώνουν την αίθουσα διδασκαλίας τους. Εάν, δηλαδή, διατάσσουν τα θρανία τους «σε 

σχήμα Π», σε «μορφή κύκλου», «σε ομάδες», «σε σειρές», «σε κάτι άλλο» ή σε συνδυασμό 

των παραπάνω. Από το σύνολο των εκπαιδευτικών οι 25 αναφέρουν ότι διατάσσουν τα 

θρανία στην τάξη τους σε «σχήμα Π»,  18 δηλώνουν ότι τοποθετούν τα θρανία τους «σε 

ομάδες», 16 «σε σειρές», 2 «σε μορφή κύκλου» και 2 δάσκαλοι/ες απαντούν ότι 

εναλλάσσουν τον τρόπο διάταξης των θρανίων ακολουθώντας κάθε φορά έναν από τους 

παραπάνω τρόπους. 

Αντίστοιχα αποτελέσματα καταγράφηκαν στην προηγούμενη έρευνα, με την εργασία σε 

«σχήμα Π» να συγκεντρώνει 3 περισσότερες απαντήσεις, από την εργασία «σε ομάδες». 

Εντύπωση προκαλεί η μικρή αύξηση του αριθμού των εκπαιδευτικών στην τρέχουσα έρευνα 
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που αναφέρουν ότι διατάσσουν τα θρανία τους «σε σειρές» ως τρόπο οργάνωσης της 

σχολικής τάξης (16 έναντι 13).   

 

Η συγκρότηση των ομάδων 

Στο 2ο ερώτημα ζητήθηκε η άποψη των εκπαιδευτικών αναφορικά με το εάν νομίζουν ότι η 

συγκρότηση των ομάδων θα πρέπει να γίνεται από: «τους/ις μαθητές/ριες», «το/η 

δάσκαλο/α», ή «και τους δύο». Οι περισσότεροι/ες από αυτούς/ές (37) απαντούν «από το/η 

δάσκαλο/α», ενώ οι 26 υποστηρίζουν «σε συνεργασία του/ης εκπαιδευτικού με το/η 

μαθητή/ρια». Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών είναι παρόμοιες με αυτές της προηγούμενης 

έρευνας (35 «από το/η δάσκαλο/α» και 24 «σε συνεργασία εκπαιδευτικού - μαθητή/ριας»). 

Σχετικά με το εάν πιστεύουν ότι η συγκρότηση των ομάδων θα πρέπει να είναι «σταθερή» ή 

«μεταβαλλόμενη» (ερώτηση 3), 10 δάσκαλοι/ες απαντούν «σταθερή» (28 στην προηγούμενη 

έρευνα), ενώ οι υπόλοιποι/ες (53) αναφέρουν «μεταβαλλόμενη» (34 στην προηγούμενη 

έρευνα). Οι λόγοι για τους οποίους πιστεύουν ότι θα πρέπει να συμβαίνει αυτό (ερώτηση 4) 

παρουσιάζονται στον πίνακα 1. 

Συγκεκριμένα, 15 εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι τα μέλη των ομάδων θα πρέπει να 

εναλλάσσονται προκειμένου τα παιδιά να έχουν τη δυνατότητα «να έρθουν σε επαφή και να 

συνεργαστούν με τους/ις περισσότερους/ες από τους/ις συμμαθητές/ριές τους (ακόμα και 

όλοι/ες με όλους/ες)». Λιγότεροι/ες (14) αναφέρονται «στην αντιμετώπιση προβλημάτων 

συνεργασίας στην ομάδα», εστιάζοντας «στην αποφυγή θορύβου», εννέα (9) τονίζουν την 

«ενίσχυση επικοινωνίας και τη σύσφιξη σχέσεων μεταξύ των παιδιών», εννέα (9) σημειώνουν 

ότι με τις αλλαγές στην ομάδα «σπάνε οι κλίκες» των παιδιών, ώστε «να μην υπάρχουν 

παράπονα ή δυσαρέσκειες μεταξύ τους» τέσσερις (4) εκπαιδευτικοί εξηγούν ότι οι αλλαγές 

στα μέλη των ομάδων έχουν ως στόχο «την ενίσχυση της δυναμικής της ομάδας» και δύο (2) 

απαντούν ότι η μεταβαλλόμενη σύνθεση των ομάδων συμβάλλει στην «αποτελεσματικότητα 

της συνεργατικής μάθησης». 

Στην προηγούμενη έρευνα (2010) λιγότεροι/ες εκπαιδευτικοί (34 από τους 62) υποστηρίζουν 

ότι η σύνθεση των ομάδων θα πρέπει να είναι «μεταβαλλόμενη». Οι λόγοι τους οποίους 

προβάλλουν είναι: «η βελτίωση της συνεργασίας μεταξύ των παιδιών» (11 εκπαιδευτικοί), 

«η ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ τους» (7), «η εξοικείωση των μαθητών/ριών 

με αλλαγές συνθηκών εργασίας» (4), «η αποφυγή μονοτονίας» (4), «οι ιδιαιτερότητες του 

μαθήματος, οι διδακτικοί στόχοι ή το είδος της δραστηριότητας» (4), «η ομοιογενής σχολική 

επίδοση» (3) και «η διατήρηση της ησυχίας στην τάξης» (1). 

Ερώτηση 4: αν νομίζεις ότι η συγκρότηση των ομάδων θα πρέπει να είναι                         
μεταβαλλόμενη εξήγησε τους λόγους 
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α/α Κατηγορίες απαντήσεων Έρευνα 
2010 
Ν=34 

Κατηγορίες απαντήσεων Έρευνα 
2017 
Ν=53 

1 Για την ανάπτυξη 
διαπροσωπικών σχέσεων 
μεταξύ των παιδιών 

7 Για να έρθουν σε επαφή/ 
συνεργαστούν με περισσότερα 
παιδιά (όλοι με όλους) 

15 

2 Για τη διατήρηση ησυχίας 1 Για την αντιμετώπιση 
προβλημάτων συνεργασίας στην 
ομάδα και την αποφυγή θορύβου 

14 

3 Για τη βελτίωση της 
συνεργασίας μεταξύ των 
μαθητών/ριών  

11 Ενίσχυση επικοινωνίας – 
ανάπτυξη εμπιστοσύνης – 
σύσφιξη σχέσεων 

9 

4 Για την εξοικείωση των 
παιδιών με αλλαγές 
συνθηκών εργασίας 

4 Αποφυγή δημιουργίας «κλίκας» ή 
άλλων στερεοτυπικών 
συμπεριφορών 

9 

5 Για την αποφυγή 
μονοτονίας-ανανέωση 

4 Ανάλογα με τη δυναμική της 
ομάδας 

4 

6 Ανάλογα με το μάθημα, τους 
στόχους και τις 
δραστηριότητες 

4 Βοηθά στη συνεργατική μάθηση 2 

7 Για την επίτευξη ίδιου 
επιπέδου γνώσεων 

3   

Πίνακας 1: Απόψεις δασκάλων για τη μεταβαλλόμενη σύνθεση των ομάδων (με γκρι χρώμα 

αποτυπώνονται ομοειδής κατηγορίες απαντήσεων) 

    

Το 5ο ερώτημα ζητούσε από τους/ις εκπαιδευτικούς να αναφέρουν το/α κριτήριο/α με βάση 

το/α οποίο/α συγκροτούν τις ομάδες στην τάξη τους. Στην ερώτηση αυτή οι δάσκαλοι/ες 

είχαν τη δυνατότητα να σημειώσουν ένα ή περισσότερα από τα δέκα κριτήρια που τους 

δίνονταν (βλ. πίνακα 2) ή να επιλέξουν την κατηγορία «άλλο (τι;)» προκειμένου να 

αναφέρουν κάποιο/α δικό/ά τους κριτήριο/α. Σύμφωνα με τις απαντήσεις τους, οι 

περισσότεροι/ες από αυτούς/ές (38 στην έρευνα 2017 και 35 στην έρευνα 2010) 

αναφέρονται στην «ανομοιογενή σχολική επίδοση», αρκετοί/ές (38) στην «ανομοιογένεια ως 

προς το φύλο» (21 στην έρευνα 2010), 31 (έναντι 34) στη «διατήρηση της ησυχίας στην τάξη», 

20 (έναντι 16) στην κατηγορία «η όσο το δυνατόν μεγαλύτερη ανομοιογένεια της ομάδας σε 

όλα τα επίπεδα», 15 (έναντι 26) στον παράγοντα «φιλίες μεταξύ των μαθητών/ριών», 15 

(έναντι 12) στην «ανομοιογένεια ως προς την εθνικότητα», κ.ά., ενώ κανένας δε συμπλήρωσε 

την κατηγορία «άλλο».  

 

 

 

Ερώτηση 5: τα κριτήρια συγκρότησης των ομάδων είναι (μπορείς να δώσεις 
περισσότερες από μία απαντήσεις) 

α/α Κατηγορίες απαντήσεων Έρευνα 2010 Έρευνα 2017 
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Ν=62 Ν=63 

1 Η ανομοιογενής σχολική επίδοση  35 38 

2 Η ανομοιογένεια ως προς το φύλο 21 38 

3 Η διατήρηση της ησυχίας στην τάξη 34 31 

4 Η όσο το δυνατόν μεγαλύτερη ανομοιογένεια 
της ομάδας σε όλα τα επίπεδα 

16 20 

5 Οι φιλίες μεταξύ των μαθητών/ριών 26 15 

6 Η ανομοιογένεια ως προς την εθνικότητα 12 15 

7 Τα κοινά ενδιαφέροντα των παιδιών 18 11 

8 Η ομοιογενής σχολική επίδοση 10 2 

9 Η ομοιογένεια ως προς το φύλο 6 2 

10 Η ομοιογένεια ως προς την εθνικότητα 5 0 

Πίνακας 2: απόψεις δασκάλων για τα κριτήρια συγκρότησης των ομάδων 

 

Η λειτουργία των ομάδων 

Στην έκτη ερώτηση ζητούνταν από τους/ις εκπαιδευτικούς να αναφέρουν εάν οι ομάδες που 

συγκροτούν αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες εκτός από αυτές που τους αναθέτουν οι ίδιοι/ες. 

Οι 30 εκπαιδευτικοί απαντούν θετικά (έναντι 23 στην έρευνα του 2010), ενώ οι 

περισσότεροι/ες (33) δίνουν αρνητική απάντηση (39 στην έρευνα 2010). 

Από τους/ις δασκάλους/ες που απάντησαν θετικά στη συγκεκριμένη ερώτηση, ζητήθηκε να 

δώσουν κάποια παραδείγματα πρωτοβουλιών που αναλαμβάνουν οι ομάδες της τάξης τους 

(ερώτηση 7). Έτσι, ορισμένοι/ες από αυτούς/ές αναφέρονται σε «εκδρομές ή άλλες 

οργανωτικές πρωτοβουλίες» (8 έναντι 6 απαντήσεις), κάποιοι/ες άλλοι/ες (8 έναντι 10) 

κάνουν λόγο για «επιπλέον εργασίες στην τάξη, εύρεση πληροφοριών σε διάφορους τομείς 

μαθημάτων, καταμερισμός εργασιών, κ.ά.», ενώ ένας αριθμός δασκάλων (8) αναφέρεται στη 

«δημιουργία κατασκευών, στην προετοιμασία πειραμάτων στην τάξη, κ.ά.». Στην 

προηγούμενη έρευνα γίνεται αναφορά και σε θέματα «δημιουργίας εφημερίδας, έκδοσης 

περιοδικού, έκθεσης βιβλίου, δανειστικής βιβλιοθήκης» (7 απαντήσεις), κατηγορία 

απαντήσεων που δεν σημειώνεται στην παρούσα έρευνα. 

Η επόμενη ερώτηση (8) που τέθηκε στους/ις εκπαιδευτικούς ζητούσε να αναφέρουν εάν τα 

μέλη των ομάδων της τάξης τους έρχονται σε σύγκρουση μεταξύ τους. Από το σύνολο των 

εκπαιδευτικών 54 (έναντι 41) απάντησαν θετικά, ότι δηλαδή παρατηρούν φαινόμενα 

συγκρούσεων μεταξύ των μελών των ομάδων, ενώ 9 (έναντι 21) δάσκαλοι/ες έδωσαν 

αρνητική απάντηση. Κατόπιν, ζητούνταν από τους/ις εκπαιδευτικούς που απάντησαν θετικά 

να διατυπώσουν τις απόψεις τους σχετικά με το πώς αντιμετωπίζουν τις συγκρούσεις αυτές 

(ερώτηση 9). Εάν, δηλαδή, «επιβάλλουν την τάξη», «αφήνουν τους/ις μαθητές/ριες να 

συμφωνήσουν μόνοι/ες τους», «καλούν τα παιδιά σε διάλογο, στον οποίο και συμμετέχουν» 

ή «άλλο (τι;)». Οι περισσότεροι/ες (51 έναντι 30) εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι επιλύουν τα 

προβλήματα που παρουσιάζονται καλώντας τους/ις μαθητές/ριες σε «διάλογο, στον οποίο 
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και συμμετέχουν», δύο (2) (έναντι 7) εκπαιδευτικοί απαντούν ότι «επιβάλλουν την τάξη», 

ενώ ένας (1) (έναντι 4) αφήνουν, όπως δήλωσαν, τους/ις μαθητές/ριες «να συμφωνήσουν 

μόνοι/ες τους». 

Η επόμενη ομάδα ερωτημάτων (10 και 11) αφορούσε στην ανακοίνωση των συμπερασμάτων 

της κάθε ομάδας στην τάξη. Συγκεκριμένα το ερώτημα που τέθηκε στους/ις εκπαιδευτικούς 

είχε ως εξής: «τα συμπεράσματα των ομάδων ανακοινώνονται στην τάξη;». Από τις 

απαντήσεις που δίνουν οι δάσκαλοι/ες προκύπτει ότι περισσότεροι/ες από αυτούς/ές (49 

έναντι 28) απαντούν ότι οι ομάδες τους ανακοινώνουν «πάντα» τα συμπεράσματά τους στην 

τάξη και μόλις δεκατέσσερις (14) δάσκαλοι/ες (έναντι 23) δηλώνουν «αρκετά συχνά». Στην 

έρευνα του 2010, δέκα (10) εκπαιδευτικοί αναφέρουν «μερικές φορές» και ένας/μία (1) 

«ποτέ». 

Ερώτηση 11: σε ποια/ες περιπτώση/εις θεωρείτε απαραίτητη την ανακοίνωση ενός 
ομαδικού συμπεράσματος στην τάξη 

α/α Κατηγορίες απαντήσεων Έρευνα 
2010 
Ν=62 

Κατηγορίες απαντήσεων Έρευνα 
2017 
Ν=63 

1 Πάντα είναι απαραίτητη η 
ανακοίνωση του αποτελέσματος 

18 Τα συμπεράσματα 
ανακοινώνονται από όλες τις 
ομάδες σε όλους (διάχυση 
γνώσης, σύνθεση 
συμπερασμάτων) 

18 

2 Για την καλύτερη κατανόηση του 
μαθήματος 

10 Κατανόηση θέματος/ 
μαθήματος 

7 

3 Όταν οι ομάδες δουλεύουν πάνω 
σε διαφορετικά αντικείμενα 

2 Μοιρασμένη εργασία, κάθε 
ομάδα δουλεύει ένα 
υποέργο/ υποθέμα 

7 

4 Για να αξιολογηθεί η προσπάθεια 
όλων των ομάδων 

6 Για αξιολόγηση (ποια ομάδα 
είναι καλύτερη) 

5 

5 Σε περίπτωση έντονης επιτυχίας (ή 
αποτυχίας) 

6 Διαφωνία απόψεων (θέματα 
συνεργασίας και 
συμπεριφοράς) 

5 

6 Όταν η εργασία έχει μεγάλο 
μέγεθος ή/και έχουν αφιερώσει 
πολύ χρόνο οι ομάδες 

10 Για επιβράβευση 
(η ομάδα δε φτάνει στο 
επιθυμητό αποτέλεσμα) 

3 

7 Όταν αυτό βοηθάει τη διεξαγωγή/ 
εξέλιξη/ ολοκλήρωση της 
εργασίας που έχει δοθεί στα 
παιδιά 

6 Όταν γίνεται οργανωμένη 
δουλειά, μετά από έρευνα και 
προσωπική εμπειρία 

3 

8 Για επιβεβαίωση ή επίλυση 
ασκήσεων προβλημάτων 

2 Για τη λήψη αποφάσεων 3 

9 Όταν οι εργασίες που δίνονται στα 
παιδιά έχουν μεγάλο βαθμό 
δυσκολίας 

2 Όταν αφορά όλους/ες τους/ις 
μαθητές/ριες 

3 

10 Καμία απάντηση  0 Καμία απάντηση  9 

Πίνακας 3: απόψεις δασκάλων για την ανακοίνωση ενός ομαδικού συμπεράσματος (με γκρι 

χρώμα αποτυπώνονται ομοειδής κατηγορίες απαντήσεων) 
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Αναφορικά με τις περιπτώσεις κατά τις οποίες οι εκπαιδευτικοί θεωρούν απαραίτητη την 

ανακοίνωση ενός ομαδικού συμπεράσματος στην τάξη η κατάσταση έχει ως ακολούθως (βλ. 

πίνακα 3): αρκετοί/ές από αυτούς/ές (18) κρίνουν ότι οι ομάδες στην τάξη τους θα πρέπει 

«πάντα να ανακοινώνουν τα συμπεράσματά τους» για «να ακούν όλες οι ομάδες τα 

αποτελέσματα των άλλων» (1 εκπαιδευτικός αναφέρεται σε διάχυση της γνώσης και 1 

σημειώνει ότι με αυτό τον τρόπο μπορεί να προκύψει σύνθεση από τα συμπεράσματα των 

ομάδων). Άλλοι/ες (7 έναντι 10) πιστεύουν ότι η ανακοίνωση των συμπερασμάτων είναι 

απαραίτητη «για την καλύτερη κατανόηση του θέματος/ μαθήματος», επτά (7) επισημαίνουν 

ότι αυτή η διαδικασία ενδείκνυται «όταν η δουλειά είναι μοιρασμένη και κάθε ομάδα 

δουλεύει ένα υποέργο/ υποθέμα», 5 (έναντι 6) κάνουν λόγο «για την αξιολόγηση των 

ομάδων», πέντε (5) αναφέρονται «στη διαφωνία απόψεων, θέματα συμπεριφοράς και 

συνεργασίας μεταξύ τους», τρεις (3) «στην επιβράβευση της ομάδας», τρεις (3) «στη λήψη 

αποφάσεων», τρεις (3) «όταν πρόκειται για οργανωμένη δουλειά που είναι αποτέλεσμα 

έρευνας ή προσωπικής εμπειρίας», τρεις (3) «όταν το θέμα αφορά όλους/ες τους/ις 

μαθητές/ριες στην τάξη» και εννέα (9) εκπαιδευτικοί δεν αιτιολογούν την άποψή τους.  

 

Συμπεράσματα 

Από τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει ότι αρκετά χρόνια (14) μετά τη συγγραφή και 

την εφαρμογή του Δ.Ε.Π.Π.Σ. στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση αρκετοί/ές δάσκαλοι/ες 

προσπαθούν να διαχειριστούν σύγχρονα παιδαγωγικά περιβάλλοντα με αποκεντρωμένα 

χαρακτηριστικά χωρίς όμως να καταφέρνουν να εφαρμόσουν με επιτυχία 

ομαδοσυνεργατικές μορφές διδασκαλίας στη διδακτική πράξη. Επιπλέον, σημαντικός 

αριθμός εκπαιδευτικών δείχνει να «επιστρέφει» σε πιο παραδοσιακά μοντέλα διδασκαλίας 

που δε συνάδουν με τη φιλοσοφία των Προγραμμάτων Σπουδών των επιμέρους γνωστικών 

αντικειμένων που διδάσκουν.   

Ειδικότερα, οι περισσότεροι/ες εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν μεταβατικούς τύπους οργάνωσης 

σχολικής τάξης διατάσσοντας τα θρανία σε σχήμα «σχήμα Π». Εντύπωση προκαλεί το 

γεγονός ότι σε σχέση με προηγούμενη αντίστοιχη έρευνα (Μαρινόπουλος, 2010) μειώνεται 

ο αριθμός των εκπαιδευτικών που επιλέγουν τον ομαδικό τρόπο δουλειάς για τη διδασκαλία 

των διαφόρων γνωστικών αντικειμένων στην τάξη τους, ενώ αυξάνεται σημαντικά ο αριθμός 

των δασκάλων που επιλέγει τις «σειρές» ή τη δουλειά των παιδιών «ανά δύο» ως τον πιο 

αποτελεσματικό τρόπο οργάνωσης της σχολικής τάξης.  

Για τη συγκρότηση των ομάδων οι εκπαιδευτικοί υπαγορεύουν τον τρόπο σύνθεσής αυτών 

(όπως και στην προηγούμενη έρευνα), ενώ στη συντριπτική τους πλειοψηφία οι δάσκαλοι/ες 

τη μεταβάλλουν, προκειμένου να επιτύχουν, όπως ισχυρίζονται, τη μέγιστη λειτουργικότητα 

τους (στην προηγούμενη έρευνα οι μισοί σχεδόν εκπαιδευτικοί μετέβαλαν τη σύνθεση των 

ομάδων εργασίας και οι υπόλοιποι μισοί την κρατούσαν σταθερή).  Με τον τρόπο αυτό 

αρκετοί/ές εκπαιδευτικοί δείχνουν να μην συνειδητοποιούν ότι η σταθερή σύνθεση στην 

ομάδα είναι ένα στοιχείο που την ενδυναμώνει και το οποίο μπορεί να εξασφαλίσει, εφόσον 

το επιτρέπουν οι συνθήκες, την ομαλή λειτουργία της. Αντίθετα δείχνουν να πιστεύουν ότι 
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οι διαρκείς αλλαγές των μελών της ομάδας θα συμβάλλουν στην ομαλή συνεργασία των 

παιδιών μεταξύ τους.  

Επιπροσθέτως, αναφορικά με τους λόγους μεταβολής της σύνθεσης των ομάδων οι 

εκπαιδευτικοί δεν αναφέρονται σε ζητήματα που αφορούν στη βελτίωση της συνεργασίας 

και της επικοινωνίας μεταξύ των μαθητών/ριών στην ομάδα, ούτε σε θέματα που σχετίζονται 

με την επίτευξη των μαθησιακών σκοπών και στόχων των γνωστικών αντικειμένων που 

διαπραγματεύονται τα μέλη στην ομάδα. Αντίθετα, εστιάζουν την προσοχή τους σε 

κοινωνικά χαρακτηριστικά λειτουργίας της τάξης, όπως η συνεργασία και η επικοινωνία όλων 

των παιδιών με όλους, η σύσφιξη σχέσεων, η αποφυγή δημιουργίας «κλικών», κ.ά. με σκοπό 

να αποφύγουν δυσαρέσκειες, διαφωνίες και συγκρούσεις με τους/ις μαθητές/ριες τους και 

τους γονείς (ενδεικτική απάντηση εκπαιδευτικού: «ανάλογα με τη διάθεση των γονιών να 

δέχονται τις ομάδες στα σπίτια τους»). 

Σχετικά με τα κριτήρια συγκρότησης των ομάδων οι εκπαιδευτικοί εστιάζουν την προσοχή 

τους άλλοτε στη σχολική επίδοση, άλλοτε στο φύλο των παιδιών και άλλοτε στη διατήρηση 

της ησυχίας στην τάξη, χωρίς να αντιλαμβάνονται ότι η όσο το δυνατό μεγαλύτερη 

ανομοιογένεια μπορεί να ενισχύσει την αλληλεπίδραση μεταξύ των παιδιών και κατά 

συνέπεια την ουσιαστική διαπραγμάτευση της νέας γνώσης από τους/ις μαθητές/ριες 

(παρόλο που 4 παραπάνω εκπαιδευτικοί, σε σχέση με την προηγούμενη έρευνα, επιλέγουν 

τη συγκεκριμένη κατηγορία απάντησης). Αξιοσημείωτο επίσης είναι το γεγονός ότι μειώνεται 

ο αριθμός των εκπαιδευτικών, σε σχέση με την προηγούμενη έρευνα, που επιλέγουν ως 

κριτήριο συγκρότησης των ομάδων τις φιλίες μεταξύ των μαθητών/ριών ή τα κοινά 

ενδιαφέροντα τους, και επιπλέον μειώνεται σημαντικά ο αριθμός των δασκάλων που 

επιλέγουν κατηγορίες απαντήσεων που αφορούν σε ομοιογένεια ως προς τη σχολική 

επίδοση, το φύλο ή την εθνικότητα. 

Αναφορικά με την ανάπτυξη πρωτοβουλιών εκ μέρους των ομάδων, εκτός από αυτές που 

τους ανατίθενται κάθε φορά από τον/ην εκπαιδευτικό, προκύπτει ότι αν και οι μισοί 

εκπαιδευτικοί απαντούν θετικά (περισσότεροι από την έρευνα του 2010), ωστόσο τα θέματα 

που διαπραγματεύονται οι μαθητές/ριες αφορούν κυρίως σε οργανωτικά ζητήματα (π.χ. 

εκδρομές), σε ανάπτυξη δράσεων και υλοποίηση εργασιών εκτός σχολικής μονάδας (π.χ. 

εύρεση πληροφοριών για τις ανάγκες διαφόρων μαθημάτων), ή/και στην προετοιμασία για 

τη διδασκαλία συγκεκριμένων γνωστικών αντικειμένων στη σχολική τάξη (π.χ. προετοιμασία 

πειραμάτων στην τάξη). Από τα αποτελέσματα δηλαδή διαφαίνεται ότι τα παιδιά δεν 

αναπτύσσουν πρωτοβουλίες κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας προκειμένου να επιλύσουν 

ένα πρόβλημα, να συζητήσουν ένα θέμα, να ανταλλάξουν απόψεις, να 

επιχειρηματολογήσουν, να οδηγηθούν στη διατύπωση συλλογικών συμπερασμάτων, κ.ά. με 

στόχο την ουσιαστική οικοδόμηση του νέου νοήματος.  

Κατά τη διάρκεια της δουλειάς στην ομάδα οι εκπαιδευτικοί (περισσότεροι από την έρευνα 

του 2010) διαπιστώνουν εντάσεις και συγκρούσεις μεταξύ των μελών, τις οποίες, οι 

περισσότεροι/ες από αυτούς/ές, προσπαθούν να επιλύσουν με το διάλογο και την 

επικοινωνία. 

Για την ανακοίνωση των συμπερασμάτων στην τάξη, οι πιο πολλοί/ές απαντούν ότι οι ομάδες 

θα πρέπει «πάντα» να ανακοινώνουν και να συζητούν τα αποτελέσματα της δουλειάς τους 

στην ολομέλεια, χωρίς όμως αρκετοί/ές από αυτούς/ές να μπορούν να προσδιορίσουν τα 

οφέλη που αποκομίζουν οι μαθητές/ριες από αυτή τη διαδικασία (π.χ. όλα σε όλους ή καμία 

απάντηση). Βέβαια αξίζει να σημειωθεί ότι οι μισοί/ές περίπου εκπαιδευτικοί 
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αντιλαμβάνονται τη σημαντικότητα της ανακοίνωσης ενός ομαδικού συμπεράσματος στην 

τάξη δίνοντας μια ποικιλία απαντήσεων με χαμηλή συχνότητα εμφάνισης της καθεμίας που 

όμως, φανερώνουν την αξία της συνεργατικής μάθησης στη διδακτική πράξη π.χ. η 

διαδικασία ενδείκνυται όταν κάθε ομάδα δουλεύει ένα υποέργο, όταν πρόκειται για 

οργανωμένη δουλειά, σε περίπτωση διαφωνίας, για την αξιολόγηση των ομάδων, τη λήψη 

αποφάσεων, κ.ά.     

Από τα ερευνητικά δεδομένα προκύπτουν σημαντικά συμπεράσματα για το πώς 

αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης την εφαρμογή της 

συνεργατικής μάθησης στη διδακτική πράξη. Τα συμπεράσματα αυτά μπορούν και 

προτείνεται να αξιοποιηθούν για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά με ζητήματα 

που αφορούν στο σχεδιασμό και την οργάνωση ομαδοσυνεργατικών μορφών διδασκαλίας, 

αλλά και να ληφθούν υπόψη εν όψει της αναμόρφωσης ή/και εκπόνησης Νέων 

Προγραμμάτων Σπουδών και τυχόν συμπληρωματικού υλικού για τα γνωστικά αντικείμενα 

της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που έχει προκηρύξει το Υπουργείο 

Παιδείας μέσω του Ι.Ε.Π. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Ένα παράδειγμα θεμελιώδους μεθόδου Αριθμητικής αφορά στον «παππού όλων των 
αλγόριθμων», τον πρώτο χρονικά, μη τετριμμένο αλγόριθμο, που παρουσιάσθηκε στα 
Μαθηματικά, και ο οποίος παραμένει σε ισχύ ακόμη μέχρι σήμερα. Πρόκειται για τον 
αλγόριθμο του Ευκλείδη, που χρησιμοποιείται για την εύρεση του Μέγιστου Κοινού Διαιρέτη 
αριθμών. Η παρούσα εργασία παρουσιάζει, αρχικά, την ιστορία, τα βήματα, την 
πολυπλοκότητα αλλά και μερικές παραλλαγές (για σχολική χρήση) του αλγόριθμου. Στη 
συνέχεια, αναφέρονται εφαρμογές του, όπως ο εντοπισμός των λεγόμενων συντελεστών της 
ταυτότητας του Bezout, καθώς και η επιβοήθηση του αλγόριθμου στην επίλυση Διοφαντικών 
εξισώσεων. Ακόμη, η εύρεση του Ελάχιστου Κοινού Πολλαπλάσιου δυο αριθμών, η 
αναπαράσταση ρητών αριθμών σε συνεχιζόμενα κλάσματα αλλά και αποδείξεις κάποιων 
προβλημάτων και θεωρημάτων μπορούν να συμπλακούν άμεσα με τον αλγόριθμο του 
Ευκλείδη. Επιπλέον, και η απόδειξη αρρητότητας της ρίζας αριθμών, οι οποίοι δεν είναι 
τέλεια τετράγωνα, μπορεί να στηριχθεί στον αλγόριθμο του Ευκλείδη.  
 
Εισαγωγή – Ο Αλγόριθμος στα Μαθηματικά 

Η διαδικαστική γνώση στα Μαθηματικά (Rittle-Johnson & Schneider, 2015; Anderson et al., 

2001) σχετίζεται με την κατανόηση και την ακριβή και αποτελεσματική εκτέλεση των 

διάφορων αλγόριθμων (ειδικά των 4 αριθμητικών πράξεων) αλλά και με τους τρόπους, που 

αυτές οι αλγοριθμικές διαδικασίες μπορούν να γίνουν γνωστές. Επίσης, διαδικαστική γνώση 

αποτελούν η τυπική γλώσσα των Μαθηματικών, οι συμβολικές αναπαραστάσεις, οι διάφοροι 

κανόνες, οι μέθοδοι έρευνας αλλά και τα κριτήρια για τη χρήση δεξιοτήτων, τεχνικών και 

μεθόδων, όπως είναι ο προσδιορισμός κατάλληλων, ακολουθιακών βημάτων για την επίλυση 

ενός συγκεκριμένου προβλήματος (π.χ. η εύρεση του Μέγιστου Κοινού Διαιρέτη αριθμών ή 

το σκεπτικό και τα στάδια για τη λύση ενός προβλήματος, αλλά και τα βήματα που 

ακολουθούνται στο γνωστό κόσκινο του Ερατοσθένη για την εύρεση των πρώτων αριθμών). 

Κατά τους Cormen et al. (2009) στο κλασικό βιβλίο τους «Introduction of Algorithms», 

αλγόριθμος είναι οποιαδήποτε καλά ορισμένη διαδικασία υπολογισμού, η οποία λαμβάνει 

κάποια τιμή ή ένα σύνολο τιμών, ως είσοδο, και επιστρέφει κάποια τιμή ή ένα σύνολο τιμών 

ως έξοδο. Με απλούς υπολογιστικούς και πληροφορικούς όρους (Sheid, 1976), ο αλγόριθμος 

μπορεί να αποδοθεί ως η μέθοδος ή το ενδιάμεσο στάδιο - μετατροπέας των δεδομένων 

(πληροφορίες εισόδου), σε αποτελέσματα (πληροφορίες εξόδου). 

Οι αλγόριθμοι είναι μέθοδοι αυτοματοποίησης των υπολογισμών (Torra, 2011), είναι 

εργαλεία, σαν τους οδικούς χάρτες, για την ολοκλήρωση ενός δεδομένου και καλά ορισμένου 

έργου, όπως για το, τελευταία ενσκήπτον, παιχνίδι «Pokemon Go». Αλλά και η απλή πράξη 

της πρόσθεσης δυο αριθμών είναι, επίσης, ένας (απλός) αλγόριθμος. Οι αλγόριθμοι που 

χρησιμοποιούνται για τους στοιχειώδεις υπολογισμούς θεωρούνται βασικό μέρος της 

μαθηματικής γνώσης, αν και συχνά αυτοί οι υπολογισμοί εκλαμβάνονται, εσφαλμένα, ως μια 

βαρετή και μη δημιουργική δραστηριότητα (Dowek, 2012).  

Στα στοιχειώδη Μαθηματικά η λέξη αλγόριθμος, συνήθως, αναφέρεται, εσφαλμένα, μόνο 

για τυποποιημένες, γραπτές διαδικασίες, όπως η εκτέλεση αριθμητικών πράξεων με 

πολυψήφιους αριθμούς (Haylock & Thangata, 2007).  

Ωστόσο, αλγόριθμος είναι, ακόμη, μια σειρά αυστηρών και σαφών οδηγιών για την επίλυση 

ενός προβλήματος (Levitin, 2003; Hardy & Steeb, 2001; Norton, 2000) αλλά και μια 

στρατηγική, μια μέθοδος ή μια τεχνική, η οποία σκόπιμα επινοείται και εφαρμόζεται κατά 

την αντιμετώπιση της επίλυσης ενός προβλήματος ή της απόδειξης ενός θεωρήματος. 

Φυσικά, για κάθε πρόβλημα μπορεί να προτείνονται πολλοί, διαφορετικοί μεταξύ τους, 
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αλγόριθμοι, αλλά και ένας συγκεκριμένος αλγόριθμος μπορεί να επιλύει πολλά, ομοειδή 

προβλήματα. 

Κατά τον Αυστροβρετανό φιλόσοφο Ludwig Wittgenstein, τα Μαθηματικά είναι μόνο 

αλγόριθμος (Φερεντίνος, 2005), δηλαδή μια ακολουθιακή σειρά, καλά ορισμένων, 

πεπερασμένων βημάτων (εντολών ή ενεργειών) που μπορεί να επαναλαμβάνονται, η οποία 

προσδιορίζει, αν τηρηθεί σωστά, αποτελεσματικούς τρόπους επιτυχούς ολοκλήρωσης μιας 

συγκεκριμένης (μηχανιστικής, κατά βάση) διεργασίας. Ένας αλγόριθμος είναι μια «συνταγή», 

μια διαδικασία, ένας τύπος ή μια φόρμουλα, η ενεργοποίηση των οποίων στοχεύει να 

καταστήσει διαχειρίσιμη την επίλυση ενός προβλήματος. Πράγματι, πολλά μαθηματικά και 

υπολογιστικά προβλήματα επιλύονται μέσω της υιοθέτησης και ενεργοποίησης πρόσφορων 

και κατάλληλων αλγορίθμων. Η υπόθεση ότι πολλά προβλήματα μπορούν να λυθούν μέσω 

ενός αλγοριθμικού τρόπου, με χρήση σαφών και αυστηρών διαδικασιών, οι οποίες 

περιγράφουν τα βήματα-πράξεις και τη σειρά με την οποία θα πρέπει να πραγματοποιηθούν 

αυτά, κερδίζει, συνεχώς, έδαφος στις μέρες μας (Haoqi et al., 2012). 

 

Ο αλγόριθμος του Ευκλείδη, ο «παππούς όλων των αλγόριθμων» 

Μέχρι τα μέσα της δεκαετίας του 1960, η λέξη «αλγόριθμος» ήταν άγνωστη, ακόμη και σε 

μορφωμένους ανθρώπους (Knuth, 1977). Πράγματι, στην πέμπτη έκδοση του συνοπτικού 

λεξικού της Οξφόρδης, το όποιο είχε εκδοθεί το 1964, η λέξη «αλγόριθμος» δεν είχε 

συμπεριληφθεί ως λήμμα (Backhouse, 2011). Η Πληροφορική κατέστησε τη λέξη απαραίτητη 

και οικεία, πια, ίσως και σε μη μυημένους.  

Μάλιστα, μέχρι το 1950 η λέξη «αλγόριθμος» ήταν περισσότερο και συχνότερα συσχετισμένη 

με τον αλγόριθμο του Ευκλείδη. Ο αλγόριθμος αυτός αποτελεί παράδειγμα θεμελιώδους 

μεθόδου Αριθμητικής και παραμένει σε ισχύ ακόμη μέχρι σήμερα (Knuth, 1997). Είναι ο 

πρώτος χρονικά, μη τετριμμένος αλγόριθμος, που παρουσιάσθηκε στα Μαθηματικά και για 

αυτό του αποδόθηκε το προσωνύμιο του «παππού όλων των αλγορίθμων» (Pierce, 2016; 

Russel & Norvig, 2011; Φωτάκης & Σπυράκης, 2001; Knuth, 1997).  

Ο αλγόριθμος του Ευκλείδη, που χρησιμοποιείται για την εύρεση του Μέγιστου Κοινού 

Διαιρέτη (ΜΚΔ) αριθμών, είναι υποβοηθητικός ενός άλλου αλγόριθμου που μετατρέπει κάθε 

κλάσμα στο ισοδύναμό του ανάγωγο. Στηρίζεται, δε, στην αναλλοίωτη ιδιότητα ότι ο ΜΚΔ 

φυσικών αριθμών παραμένει ο ίδιος, μετά από την αντικατάσταση των μεγαλύτερων 

αριθμών, με τις αντίστοιχες διαφορές τού μικρότερου από καθέναν από αυτούς (ο 

μικρότερος αριθμός, που προκύπτει ύστερα από κάθε βήμα, παραμένει). Για παράδειγμα, 

για την εύρεση του ΜΚΔ των αριθμών 154 και 418, με τη μέθοδο του Ευκλείδη, 

ακολουθούνται τα παρακάτω βήματα: ΜΚΔ (154, 418) = ΜΚΔ (154, 264) = ΜΚΔ (154, 110) = 

ΜΚΔ (110, 44) = ΜΚΔ (44, 66) = ΜΚΔ (44, 22) = ΜΚΔ (22, 22).  

Αυτή η συνεχής αφαίρεση (ανθυφαίρεση κατά τον Ευκλείδη), κάθε φορά του μεγαλύτερου 

από τον μικρότερο αριθμό, στο τελευταίο βήμα θα καταστήσει τους δυο αριθμούς ίσους. Από 

αυτή την ισότητα προκύπτει ο ΜΚΔ του αρχικού ζεύγους. Έτσι, για το αμέσως παραπάνω 

παράδειγμα, θα ισχύει ότι ΜΚΔ (154, 418) = 22.  

Ο αλγόριθμος αυτός περιγράφεται από τον Ευκλείδη στην 1η, 2η και 3η πρόταση του 7ου 

βιβλίου των Στοιχείων του. Τα αυθεντικό, αρχαίο κείμενο-πρόβλημα που εισάγει τον 

συγκεκριμένο αλγόριθμο για την ανεύρεση του ΜΚΔ τριών αριθμών (πρόταση 3, βιβλίο 7ο 

των Στοιχείων) είναι, επακριβώς, το εξής (Fitzpatrick, 2008): «Τριῶν ἀριθμῶν δοθέντων μὴ 

πρώτων πρὸς ἀλλήλους τὸ μέγιστον αὐτῶν κοινὸν μέτρον εὑρεῖν». 

Η παραπάνω πρόταση, στα νεοελληνικά, αποδίδεται και ως (Κ.Ε.ΕΠ.ΕΚ, 2001): «Αν δοθούν 

τρεις αριθμοί, οι οποίοι δεν είναι πρώτοι μεταξύ τους, να βρεθεί το μέγιστο κοινό τους 

μέτρο». Φυσικά, η απαραίτητη αντιστοίχιση-αντικατάσταση των λέξεων-φράσεων «μετρά» 
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με «διαιρεί» και «μέγιστο κοινό μέτρο» με «μέγιστο κοινό διαιρέτη» παρουσιάζει τον 

αλγόριθμο με τη σημερινή μαθηματική ορολογία, οπότε και η πρόταση μετασχηματίζεται στη 

σύγχρονη: «Δίνονται τρεις αριθμοί α, β, γ, οι οποίοι δεν είναι πρώτοι μεταξύ τους. Να βρεθεί 

ο ΜΚΔ τους». 

Η συμμετοχή, όμως, πολλών και μεγάλων αριθμών, με μεγάλες διαφορές μεταξύ τους, 

καθιστά την εύρεση του ΜΚΔ τους αρκετά χρονοβόρα διαδικασία. Για αυτό έχει 

παρουσιαστεί και μια άλλη βολικότερη-αποδοτικότερη εκδοχή του αλγόριθμου. Στην 

περίπτωση αυτή, αξιοποιείται η πρόταση ότι ο ΜΚΔ αριθμών παραμένει ο ίδιος, μετά από 

την αντικατάσταση των μεγαλύτερων αριθμών, με τα αντίστοιχα υπόλοιπα της διαίρεσής 

τους με τον μικρότερο από αυτούς. Με άλλα, περισσότερο φορμαλιστικά λόγια, για δυο 

φυσικούς αριθμούς α<β, ο αλγόριθμος του Ευκλείδη αποδίδεται από τον αναδρομικό τύπο 

ΜΚΔ (α, β) = ΜΚΔ [α, β (mod α)], όπου σύμφωνα με έναν πολύ γνωστό αλγεβρικό τύπο, β 

(mod α) = υ = β-α∙π, δηλαδή υ είναι το υπόλοιπο της διαίρεσης β:α (π το πηλίκο της 

διαίρεσης). Επίσης, θεωρείται ότι ισχύει η σχέση ΜΚΔ (γ, 0) = γ, η οποία και θα τερματίσει, 

σε κάποιο βήμα, τον αλγόριθμο του Ευκλείδη. 

Ο αλγόριθμος, μέσω της χρήσης των υπολοίπων των διαιρέσεων, μπορεί να παρουσιαστεί 

με φυσική γλώσσα για μαθητές Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης και ως εξής: «Τοποθετούμε σε 

μια γραμμική σειρά τους ν αριθμούς, από τους οποίους θα εξαγάγουμε τον ΜΚΔ τους. Αν 

κάποιος στην πορεία αντικατασταθεί από το μηδέν, αυτό δε το λαμβάνουμε υπόψη στα 

επόμενα βήματα. Στη συνέχεια, γράφουμε ακριβώς στην ίδια θέση της αποκάτω γραμμής τον 

μικρότερο από αυτούς (και όσα μηδενικά υπάρχουν, κάθε φορά). Στις θέσεις των υπολοίπων 

αριθμών στην αποκάτω γραμμή γράφουμε τα υπόλοιπα της διαίρεσης τους με τον ήδη 

τοποθετημένο στη δεύτερη γραμμή μικρότερο. Ακολούθως, γράφουμε στην αποκάτω τρίτη 

γραμμή, πάλι, τον μικρότερο αριθμό από τη δεύτερη σειρά. Η ίδια διαδικασία συνεχίζεται 

μέχρι την τελευταία γραμμή η οποία, απαραίτητα, θα περιλαμβάνει τον ΜΚΔ σε κάποια 

στήλη και ν-1 μηδενικά ή μια μονάδα (άσο) και ν-1 μηδενικά, αν οι ν αριθμοί είναι πρώτοι 

μεταξύ τους». 

Για 2 αριθμούς, π.χ. τους 182 και 686, τα βήματα για την εύρεση του Μέγιστου Κοινού 

Διαιρέτη τους είναι τα εξής (οι μικρότεροι αριθμοί σκιάζονται σε κάθε σειρά και 

μεταφέρονται στην ίδια ακριβώς στήλη της αποκάτω γραμμής):  

 

 

 

 

 

 

Από την αντιστροφή των παραπάνω τριών πρώτων βημάτων (διαδικασία που αποκαλείται 

διευρυμένος ευκλείδειος αλγόριθμος) προκύπτουν οι παρακάτω ισότητες: 14 = 140-3∙42 = 

140-3∙(182-1∙140) = 140∙4-3∙182 = (686-3∙182)∙4-3∙182 = 686∙4-182∙15 = 686∙(4)+182(-15). 

Μέσω της παραπάνω διαδικασίας (Mazur, 2007; Ρασσιάς, 2003), εντοπίζονται οι λεγόμενοι 

συντελεστές της ταυτότητας του Bezout, στην οποία ο ΜΚΔ δύο ακέραιων αριθμών, 

διάφορων του μηδενός, γράφεται, πάντοτε, ως γραμμικός συνδυασμός τους. Ισχύει, δηλαδή, 

ότι αν α, β ≠ 0, τότε ΜΚΔ (α, β) = α∙κ+β∙λ, όπου α, β, κ, λ είναι ακέραιοι αριθμοί. Οι 

συντελεστές στην ταυτότητα του Bezout δεν είναι μοναδικοί.  

Τα βήματα του αλγόριθμου του Ευκλείδη ενεργοποιούνται και κατά την εύρεση του ΜΚΔ 

περισσότερων αριθμών, όπως για παράδειγμα των 275, 685, 3470 και 8.915, όπου ο ΜΚΔ 

τους είναι ο 5. Η σχετική διαδικασία είναι η ακόλουθη: 

 

ΜΚΔ (154, 418) = ΜΚΔ (154, 264) = ΜΚΔ (154, 110) = ΜΚΔ (110, 44) = 

= ΜΚΔ (44, 66) = ΜΚΔ (44, 22) = ΜΚΔ (22, 22) 

ΜΚΔ (154, 418) = ΜΚΔ (154, 264) = ΜΚΔ (154, 110) = ΜΚΔ (110, 44) = 

= ΜΚΔ (44, 66) = ΜΚΔ (44, 22) = ΜΚΔ (22, 22) 

ΜΚΔ (154, 418) = ΜΚΔ (154, 264) = ΜΚΔ (154, 110) = ΜΚΔ (110, 44) = 

= ΜΚΔ (44, 66) = ΜΚΔ (44, 22) = ΜΚΔ (22, 22) 

ΜΚΔ (154, 418) = ΜΚΔ (154, 264) = ΜΚΔ (154, 110) = ΜΚΔ (110, 44) = 

= ΜΚΔ (44, 66) = ΜΚΔ (44, 22) = ΜΚΔ (22, 22) 

                  182           686 

1ο βήμα:  182          140   επειδή 686 = 3∙182+140 

2ο βήμα:   42           140    επειδή 182 = 1∙140+42 

3ο βήμα:   42             14    επειδή 140 = 3∙42+14 

4ο βήμα:     0             14    επειδή 42 = 3∙14+0 
 

275      685      3470      8.915 

275      135        170         115 

  45        20          55         115 

    5        20          15           25 

    5          0            0             0 
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Επίσης, και η εύρεση του Ελάχιστου Κοινού Πολλαπλάσιου (ΕΚΠ) δυο αριθμών α και β 

καθίσταται πιο εύκολη, μέσω της ενεργοποίησης του αλγόριθμου του Ευκλείδη, καθώς ΕΚΠ 

(α,β) = (α∙β)/[ΜΚΔ (α,β)]. 

Ο αλγόριθμος του Ευκλείδη στηρίζεται σε μια γενική αρχή όλων σχεδόν των αλγόριθμων, η 

οποία αποτελεί, ίσως, και μια διαχρονική πανανθρώπινη καταφυγή: «Εάν είναι αδύνατη η 

άμεση επίλυση ενός προβλήματος, τότε η μετατροπή του σε ένα ή περισσότερα απλούστερα 

προβλήματα, μπορεί να προσφέρει τη λύση στο αρχικό πρόβλημα» (Knuth, 1997). Πράγματι, 

πολλές φορές υπάρχουν διάφοροι τρόποι για να επιλυθεί επιτυχώς ένα πρόβλημα και ένας 

από αυτούς είναι η κατάτμησή του σε μικρότερα, καλύτερα διαχειρίσιμα κομμάτια (Benjamin 

& Shermer, 2006).  

Ο ευκλείδειος αλγόριθμος είναι από τα πλέον απλά και για αυτό συναρπαστικά αλγοριθμικά 

εργαλεία. Τέμνει οριζόντια πολλούς τομείς και ενότητες των Μαθηματικών αλλά και της 

Πληροφορικής και αποτελεί αληθινό πνευματικό κόσμημα. Κατά τον Doug Hensley (2006), ο 

αλγόριθμος του Ευκλείδη, για την εύρεση του ΜΚΔ ακέραιων αριθμών, εξαιτίας της 

καθαρότητας της απλότητας και της ταχύτητάς του, αποτελεί την επιτομή της κομψότητας 

στα Υπολογιστικά Μαθηματικά.  

 

H πολυπλοκότητα του αλγόριθμου του Ευκλείδη 

Σε πολλούς και μεγάλους αριθμούς ο αλγόριθμος του Ευκλείδη προσφέρει, αδιαμφισβήτητα, 

χρονικά οφέλη αλλά και ευκολία, κατά την εύρεση του ΜΚΔ τους. Σε μικρούς αριθμούς ο 

αλγόριθμος αυτός υστερεί σε αποδοτικότητα, αφού άλλες μέθοδοι φαίνονται περισσότερο 

αυτονόητες, απλούστερες και ταχύτερες. Ίσως για αυτόν τον λόγο απουσιάζει, συνήθως, η 

διδασκαλία του ευκλείδειου αλγόριθμου στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (Simonson, 2005), 

αν και ο Brezinski (1991) θεωρεί ότι ο αλγόριθμος του Ευκλείδη είναι από τους πλέον 

γνωστούς αλγόριθμους, που διδάσκεται ακόμη και στα σχολεία της Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης. Στην Ελλάδα, ο αλγόριθμος του Ευκλείδη δεν αποτελεί ύλη του μαθήματος των 

Μαθηματικών ούτε στην Πρωτοβάθμια ούτε και στην Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Ωστόσο, 

συμπεριλαμβάνεται στα βιβλία Πληροφορικής της Β΄ και Γ΄ Λυκείου.  

Πράγματι, η εύρεση του ΜΚΔ είναι μάλλον προτιμότερη όταν οι συμμετέχοντες αριθμοί είναι 

μικροί, όπως, για παράδειγμα, συμβαίνει μέσω της ανάλυσής τους σε γινόμενο πρώτων 

παραγόντων. Σε αυτή την περίπτωση, ο ΜΚΔ αποτελεί το γινόμενο, το οποίο έχει ως στοιχεία 

τους κοινούς μόνο παράγοντες των αριθμών, και με τον μικρότερο εκθέτη για καθέναν. 

Επίσης, για την εξαγωγή του ΜΚΔ των α και β με α>β είναι δόκιμος, ευκολονόητος αλλά και 

με διαισθητικά ερείσματα, ο έλεγχος κατά φθίνουσα σειρά όλων των μικρότερων αριθμών 

του β, για το αν διαιρούν ταυτόχρονα τον α και τον β. Ο πρώτος αριθμός με αυτή την ιδιότητα 

είναι ο ΜΚΔ (α, β).  

Πάντως, και οι δύο παραπάνω αλγόριθμοι απαιτούν πολύ χρόνο, όταν οι αριθμοί για τους 

οποίους ζητείται ο ΜΚΔ τους είναι μεγάλοι. Η λεγόμενη χρονική πολυπλοκότητα του πρώτου 

αλγόριθμου, για δύο αριθμούς α και β, είναι ανάλογη του μεγέθους α+β, ενώ του δεύτερου 

ανάλογη του μεγέθους του β (Rudich, 2004). Έτσι, για την εύρεση του ΜΚΔ δυο 100-ψήφιων 

αριθμών με αυτούς τους 2 «σχολικούς» αλγόριθμους απαιτούνται αιώνες ακόμα και για έναν 

γρήγορο υπολογιστή (Simonson, 2005). 
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Απεναντίας, ο αλγόριθμος του Ευκλείδη σε αυτές τις περιπτώσεις των μεγάλων αριθμών 

είναι πολύ γενναιόδωρος. Πράγματι, σχετικά με την εύρεση του ΜΚΔ δυο αριθμών, ήδη από 

το 1844/1845, ο Γάλλος μαθηματικός Gabriel Lame (1795-1870) είχε αποδείξει ότι τα βήματα 

(διαιρέσεις), που απαιτούνται κατά την εφαρμογή του αλγόριθμου του Ευκλείδη στην 

εύρεση του ΜΚΔ δυο αριθμών, ποτέ δεν είναι περισσότερα από το πενταπλάσιο του αριθμού 

των ψηφίων του μικρότερου από τους δυο αριθμούς, οι οποίοι δίνονται ως είσοδος στον 

αλγόριθμο (Bogomolny, 2018a; Moore, 1989). Στα Μαθηματικά και στην Πληροφορική είναι 

σημαντικό να εντοπίζονται αυτά τα βήματα (ή αλλιώς ο χρόνος) της χειρότερης περίπτωσης, 

με την εύρεση ενός άνω φράγματος για τον χρόνο που απαιτεί η εκτέλεση ενός αλγορίθμου 

για οποιαδήποτε είσοδο μεγέθους n. 

Η απόδειξη αυτή του Lame ήταν καθοριστική, αφού σηματοδότησε την απαρχή της 

σύγχρονης θεωρίας της πολυπλοκότητας. Φυσικά, οι προσπάθειες ανεύρεσης αποδοτικών 

αλγόριθμων ξεκινούν από πολύ παλιά (Rudich, 2004), από την αρχή της επινόησης των 

αριθμών και των αριθμητικών πράξεων, όπως για παράδειγμα με την εφαρμογή του 

πολλαπλασιασμού για την αποφυγή της χρονοβόρου πρόσθεσης ίσων προσθετέων αλλά και 

της διαίρεσης για την παράκαμψη της διαδικασίας των συνεχών αφαιρέσεων. 

 

Μια κινέζικη παραλλαγή του αλγόριθμου του Ευκλείδη 

Πιθανολογείται, βάσιμα, ότι ο αλγόριθμος αυτός δεν υπήρξε επινόηση του Ευκλείδη, καθώς 

η μέθοδος αυτή ήταν προγενέστερη κατά 200 χρόνια της εποχής του μεγάλου Έλληνα 

γεωμέτρη, και είναι σχεδόν σίγουρο ότι την ήξερε και ο Εύδοξος (Knuth, 1997; Eves, 1989). 

Οι αρχαίοι Κινέζοι γνώριζαν και μια παραλλαγή του Ευκλείδειου αλγόριθμου (Zhang, 2009), 

γνωστή ως «δυαδικός αλγόριθμος εύρεσης του ΜΚΔ», η οποία είναι καταγραμμένη στο 1ο 

κεφάλαιο του βιβλίου «Jiuzhang Suanshu», το οποίο περιέχει Μαθηματικά των Κινέζων από 

το 1000 π.Χ μέχρι το 50 μ.Χ. (Shen, Crossley, & Lun, 1999). Οι Κινέζοι εφάρμοζαν τη μέθοδο 

κατά την απλοποίηση των κλασμάτων, ώστε να τα καταστήσουν ανάγωγα (Lam Lay Yong, 

1994). Ωστόσο, ο Knuth (1997), ο πατέρας της ανάλυσης των αλγόριθμων, αναφέρει ότι o 

δυαδικός αλγόριθμος εύρεσης του ΜΚΔ επινοήθηκε από τον Stein (1967), ενώ ο Bogomolny 

(2018b) θεωρεί ότι ο δυαδικός αλγόριθμος μόνο δημοσιεύθηκε από τον Stein, καθώς, ήδη 

από 1962, τον είχαν ανακαλύψει οι R. Silver και J. Tersian. 

Ο δυαδικός αλγόριθμος για την εύρεση του ΜΚΔ δυο φυσικών αριθμών α και β, αξιοποιεί τα 

μισά των (άρτιων) αριθμών και στηρίζεται στις παρακάτω προτάσεις: 

 Εάν α, β άρτιοι, τότε ΜΚΔ (α, β) = 2∙ΜΚΔ (α/2, β/2)  

 Εάν α άρτιος και β περιττός, τότε ΜΚΔ (α, β) = ΜΚΔ (α/2, β) 

 Εάν α, β περιττοί, τότε αντικαθίσταται το μεγαλύτερο από τα α, β με |α-β|, όπου, 

φυσικά, |α-β| είναι άρτιος.  

Ο αλγόριθμος αυτός είναι ιδιαίτερα αποδοτικός στο δυαδικό σύστημα, δεδομένου ότι 

εντοπίζονται πολύ εύκολα τα μισά των αριθμών, μέσω της αποκοπής του τελευταίου 

ψηφίου. Π.χ. Το μισό του (11010)2 είναι το (1101)2. Ένα παράδειγμα θα αποσαφηνίσει τη 

διαδικασία εφαρμογής του δυαδικού αλγόριθμου. Έστω ότι ζητείται ο ΜΚΔ (182, 686). Οι 

δυο αριθμοί γράφονται σε μια σειρά, ώστε στη συνέχεια να δημιουργηθούν, κάτω από 

αυτούς οι ισάριθμες στήλες:  

 

 

 

 

 

 

182  686   

  91  343, κρατείται το 2, επειδή ΜΚΔ (182, 686) = 2∙ΜΚΔ (182/2, 686/2) 

  91  252, επειδή ΜΚΔ (91, 343) = ΜΚΔ (91, |343-91|) 

  ... 

  … 
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Τα επόμενα ζεύγη σε κάθε γραμμή (από την τέταρτη και κάτω, σε συνέχεια των τριών 

γραμμών παραπάνω) θα είναι τα: (91, 126), (91, 63), (28, 63), (14, 63), (7, 63), (7, 56), (7, 28), 

(7, 14), (7, 7) και (7,0). Άρα, ΜΚΔ (182, 686) = 2∙7 = 14, εξαιτίας της πρώτης γραμμής στην 

οποία συμμετείχαν δυο άρτιοι αριθμοί. 

Γενικά, ο αλγόριθμος του Ευκλείδη έχει πολλές παραλλαγές, οι οποίες αποτελούν τη βάση 

για πολλούς αλγόριθμους της Υπολογιστικής Άλγεβρας, μέσω των οποίων βρίσκεται ο ΜΚΔ 

ακεραίων και πολυωνύμων (Vallee, 2006).  

Στοιχειώδεις εφαρμογές του αλγόριθμου του Ευκλείδη 

Ο αλγόριθμος του Ευκλείδη μπορεί να εφαρμοστεί και στις λεγόμενες γραμμικές διοφαντικές 

εξισώσεις. Κάθε εξίσωση της μορφής αx+βy = γ, με α, β και γ ακέραιους καλείται γραμμική 

διοφαντική, στην περίπτωση, που αναζητούνται μόνο οι ακέραιες λύσεις της (Ρασσιάς, 2003). 

Ικανή και αναγκαία συνθήκη για την ύπαρξη αυτών των ακέραιων λύσεων είναι ο ΜΚΔ (α, β) 

να διαιρεί το γ. Για παράδειγμα, η διοφαντική εξίσωση 5x + 8y = 1 έχει ακέραιες λύσεις, 

επειδή οι αριθμοί 5 και 8 είναι πρώτοι μεταξύ τους, ισχύει, δηλαδή ΜΚΔ (5, 8) = 1. Με 

εφαρμογή του αλγόριθμου του Ευκλείδη βρίσκεται ότι τα ζεύγη κάθε γραμμής, προς τα κάτω, 

θα είναι (5, 8), (5, 3), (2, 3), (2, 1) και (0, 1). Μέσω του διευρυμένου αλγόριθμου 

υπολογίζονται οι συντελεστές της ταυτότητας του Bezout: 1 = 2-1∙1 = 2-1∙(3-1∙2) = 2∙2-1∙3 = 

(5-1∙3)∙2-1∙3 = 5∙2-3∙3 = 5∙2 -3∙(8-1∙5) = 5∙5-3∙8 = 5(5)+8(-3), που σημαίνει ότι μια ακέραια 

λύση της εξίσωσης 5x + 8y = 1 είναι η x = 5 και y = -3. 

Η ενεργοποίηση του αλγόριθμου του Ευκλείδη δίνει πολύ εύκολα τη λύση, και κατά την 

αναπαράσταση ρητών αριθμών σε συνεχιζόμενα κλάσματα (Ρασσιάς, 2003). Τα 

συνεχή/συνεχιζόμενα κλάσματα είναι μια ειδική αλγοριθμική διαδικασία, πολύ σημαντική 

στην Ανάλυση, τη Θεωρία πιθανοτήτων, τη Μηχανική και φυσικά τη Θεωρία Αριθμών αλλά 

και σε αναδρομικές μεθόδους (Hammond, 1997; Khinchin, 1964). Η κανονική ή απλή 

αναπαράσταση των συνεχών κλασμάτων είναι της παρακάτω μορφής, όπου αi (i ≥ 0) 

ακέραιοι, που καλούνται όροι του κλάσματος: 
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1

1

1

1

1

1
...

1
n

n

a

a

a

a

a

a
a




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



 



 

Κάθε ρητός αριθμός μπορεί να παρασταθεί από ένα πεπερασμένο συνεχές κλάσμα, όπως το 

αμέσως παραπάνω, όπου οι όροι είναι πεπερασμένοι, ενώ και ένας άρρητος μπορεί να 

προσεγγιστεί με θαυμαστή ακρίβεια από ένα συνεχές απλό κλάσμα. Ένα πεπερασμένο 

συνεχές κλάσμα αποδίδεται συντομευμένα, με αποτύπωση μόνο των όρων του, και ως [α0; 

α1, α2, α3, …, αn], ενώ ένα άπειρο συνεχές κλάσμα ως [α0; α1, α2, α3, …]. Ο αλγόριθμος 

κατασκευής των συνεχών κλασμάτων είναι άρρηκτα συνδεδεμένος με τον διευρυμένο 

ευκλείδειο αλγόριθμο και την ταυτότητα του Bezout (Ρασσιάς, 2003). Έστω το καταχρηστικό 

κλάσμα α/β (α>β, φυσικοί). Η υλοποίηση του ευκλείδειου αλγόριθμου, για την εύρεση του 

ΜΚΔ (α,β), δίνει τη δυνατότητα να εντοπισθούν, κάθε φορά, τα σχετικά πηλίκα των 

διαιρέσεων σε κάθε βήμα, τα οποία θα αποτελούν τους όρους του συνεχούς κλάσματος α/β. 

Έτσι για το κλάσμα 41/15 θα ισχύει 41/15 = [2; 1, 2, 1, 3], επειδή ο ευκλείδειος αλγόριθμος 

είναι ο παρακάτω: 

 

 
                   41           15           

1ο βήμα:   11           15   επειδή 41 = 2∙15+11 

2ο βήμα:   11             4    επειδή 15 = 1∙11+4 

3ο βήμα:     3             4    επειδή  11 = 2∙4+3 

4ο βήμα:     3             1    επειδή 4 = 1∙3+1 

5ο βήμα:     0             1    επειδή 3 = 3∙1+0 
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Αν το κλάσμα α/β είναι γνήσιο (α<β), τότε α/β = [0; α0, α1, α2, α3, …, αn], όπου [α0; α1, α2, α3, 

…, αn] = 1/(α/β), δηλαδή το αντίστροφο (καταχρηστικό κλάσμα) του α/β. Αυτό ισχύει, επειδή 

αν β = α∙π+υ (π, υ φυσικοί), τότε το συνεχές κλάσμα για το κλάσμα β/α θα ισούται με 

1
...

 
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    , ενώ 
1 1 1

0 0 0 ...
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, που σημαίνει ότι για 

την εύρεση του συνεχούς κλάσματος του αντίστροφου ενός καταχρηστικού, προτάσσεται, ως 

πρώτος όρος, απλώς το 0 στους όρους του καταχρηστικού, ενώ οι υπόλοιποι όροι 

παραμένουν ως έχουν. Συνεπώς, και όσον αφορά στο προηγούμενο παράδειγμα, 15/41 = [0; 

2, 1, 2, 1, 3].  

 

Αποδείξεις θεωρημάτων και προβλημάτων μέσω του αλγόριθμου του Ευκλείδη 

Ο αλγόριθμος του Ευκλείδη στηρίζεται στις παρακάτω δύο προτάσεις (van Gasteren, 1990): 

1) Αν α, β, δ ακέραιοι, με α>β, και δ/α και δ/β, τότε δ/(α-β) και δ/υ, με υ = α-β∙π, όπου π 

ακέραιος και 2) ΜΚΔ (α, α) = α, με α>0. Πολλά θεωρήματα στηρίζονται στις δυο αυτές 

προτάσεις, όπως για παράδειγμα τα ακόλουθα (οι αριθμοί που συμμετέχουν είναι ακέραιοι): 

 αν δ/λ∙α και δ/λ∙β, τότε δ/λ∙(α-β) 

 αν δ/λ∙α και δ/λ∙β, τότε δ/[λ∙ΜΚΔ (α, β)], για α>0, β>0 

 αν ΜΚΔ (α, β) =1, και α/λ∙β, τότε α/λ. 

Επιπλέον, αποδείξεις και λύσεις κάποιων προβλημάτων μπορούν να συσχετισθούν άμεσα με 

τον αλγόριθμο του Ευκλείδη. Είναι γνωστό στη Θεωρία αριθμών ότι κάθε πρώτος αριθμός p

1 (mod 4), δηλαδή της μορφής p = 4k+1, είναι άθροισμα δυο τετραγώνων. Το θεώρημα 

αυτό είναι συνδεδεμένο με μεγάλους μαθηματικούς όπως ο Διόφαντος, ο Fermat, αλλά και 

ο Euler που το απέδειξε (Ferreira, 2010a). Για την εύρεση των α και β τέτοιων, ώστε α2+β2 = 

p, υλοποιείται ένας αλγόριθμος δύο βημάτων (Wagon, 1990). Αρχικά, αναζητείται x<p τέτοιο, 

ώστε x2 - 1 (mod p). Στη συνέχεια εφαρμόζεται ο αλγόριθμος του Ευκλείδη για p και x. Τα 

πρώτα δύο υπόλοιπα, που θα εμφανιστούν και θα είναι μικρότερα από √p, μπορούν να 

αντιστοιχιστούν με τους ακέραιους αριθμούς α και β. Για εφαρμογή, ας επιλεγεί ο πρώτος 

αριθμός p = 461 = 4∙115+1, ο οποίος, λόγω της μορφής του, μπορεί να αναλυθεί σε άθροισμα 

δύο τετραγώνων. Μέσω δοκιμών βρίσκεται, εύκολα, ότι 461∙5 = 482+1. Στη συνέχεια, ο 

αλγόριθμος (κάθε γραμμή-βήμα) του Ευκλείδη για τον υπολογισμό του ΜΚΔ (461, 48) είναι 

ο εξής: (461 48), (48 29), (29 19), (19 10), (10 9) (9 1), (1 0). Τα δυο πρώτα υπόλοιπα που είναι 

μικρότερα από √461 ≈ 21,47 είναι τα 19 και 10. Και πράγματι, 192+102 = 361+100 = 461.  

Ο αλγόριθμος του Ευκλείδη μπορεί, επιπλέον, να δώσει και πολλές αλγοριθμικές-

κατασκευαστικές λύσεις. Για παράδειγμα, στην ακολουθία Fibonacci, δυο διαδοχικοί όροι 

είναι πρώτοι μεταξύ τους (Ferreira, 2010b). Το θεώρημα αυτό μπορεί να αποδειχτεί πολύ 

εύκολα με την αξιοποίηση και του αλγόριθμου του Ευκλείδη. Έστω, λοιπόν, η ακολουθία 

Fibonacci (Ρασσιάς, 2003), με α1 = 0, α2 = 1, α3 = 1, α4 = 2 και γενικά αν = αν-1 + αν-2, με ν≥3 και 

οι δυο διαδοχικοί της όροι αν και αν+1. Εφαρμόζεται σε αυτούς τους διαδοχικούς όρους η 

πρώτη εκδοχή του αλγόριθμου του Ευκλείδη, μέσω διαφορών: ΜΚΔ (αν+1, αν) = ΜΚΔ (αν+αν-

1–αν, αν) = ΜΚΔ (αν, αν-1) = ΜΚΔ (αν-1+αν-2-αν-1, αν-1) = ΜΚΔ (αν-1, αν-2) = ΜΚΔ (αν-2+αν-3- αν-2 , αν-2) 
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=ΜΚΔ (αν-2, αν-3) = … = ΜΚΔ (α4, α3) = ΜΚΔ (2, 1) = 1, που σημαίνει ότι δυο διαδοχικοί όροι της 

ακολουθίας Fibonacci είναι πρώτοι μεταξύ τους.  

Μιαν άλλη λύση, που συνδέεται με έναν γνωστό γρίφο, μπορεί να προσφέρει, πάλι, ο 

αλγόριθμος του Ευκλείδη. Ένα σχετικό πρόβλημα, από τα πολλά του είδους, είναι το εξής: 

«Ένας γαλατάς έχει μια δεξαμενή με γάλα και θέλει να πουλήσει 1 λίτρο. Διαθέτει, όμως, 

μόνο δυο δοχεία των 7 και των 4 λίτρων. Πώς μπορεί με την αξιοποίηση αυτών των 2 δοχείων 

να μετρήσει το 1 λίτρο;».  

Για κάθε τέτοιο πρόβλημα μέτρησης συγκεκριμένης ποσότητας (γ) νερού από δυο 

διαφορετικά δοχεία α και β (α, β, γ φυσικοί αριθμοί), η εφαρμογή του ευκλείδειου 

αλγόριθμου αποφασίζει για την ύπαρξη λύσης, δεδομένου ότι για να υπάρξει λύση, όπως και 

στις διοφαντικές εξισώσεις, θα πρέπει ο ΜΚΔ (α, β) να διαιρεί τον αριθμό γ (Simonson, 2005). 

Αξίζει να σημειωθεί ότι στην περίπτωση μέτρησης ενός κιλού (ή λίτρου) κατά την οποία 

υπάρχει λύση, αν α και β είναι πρώτοι μεταξύ τους, όλα τα (α-1) πολλαπλάσια του β είναι 

διαφορετικά κατά mod(ulo) β.  

Επιπλέον, και η αρρητότητα της ρίζας φυσικών αριθμών, οι οποίοι δεν είναι τέλεια 

τετράγωνα, μπορεί να στηριχθεί και να αποδειχθεί μέσω του αλγόριθμου του Ευκλείδη. Για 

παράδειγμα, σε αντίφαση οδηγείται η υπόθεση ότι √5 = μ/ν, με ΜΚΔ (μ, ν) = 1, μέσω της 

αξιοποίησης της ταυτότητας του Bezout (Burton, 2002). Αφού ΜΚΔ (μ, ν) = 1 θα υπάρχουν 

ακέραιοι x και y, τέτοιοι ώστε μ∙x + ν∙y = 1. Άρα, √5 = √5(μ∙x + ν∙y) = (√5∙μ)∙x + (√5∙ν)∙y = 5∙ν∙x 

+ μ∙x, καθώς, επειδή √5 = μ/ν, ισχύει ότι √5∙μ = 5∙ν και √5∙ν = μ. Το άτοπο εντοπίζεται στη 

σχέση √5 = 5∙ν∙x + μ∙x, δηλαδή ότι ο √5 είναι ακέραιος αριθμός. Ακριβώς τα ίδια βήματα 

μπορεί να μετέλθει η απόδειξη για την αρρητότητα των ριζών όλων των φυσικών αριθμών, 

οι οποίοι δεν είναι τέλεια τετράγωνα.  

Η γενική μορφή του ευκλείδειου αλγόριθμου έχει πολλές εφαρμογές στη σύγχρονη Άλγεβρα, 

ενώ αξιοποιείται και ως μέσο για την απόδειξη πολλών θεωρημάτων στη θεωρία αριθμών, 

όπως για παράδειγμα στην απόδειξη ότι κάθε φυσικός αριθμός γράφεται ως άθροισμα 4 

τετραγώνων (θεώρημα του Lagrange). Επίσης, χρησιμοποιείται ως σημαντικό εργαλείο 

(Ρασσιάς, 2003) και στην Κρυπτογραφία (στον RSA αλγόριθμο). Τέλος, έχει αναφερθεί 

(Toussaint, 2005) ότι η δομή του ευκλείδειου αλγορίθμου μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να 

παραγάγει μια μεγάλη οικογένεια μουσικών ρυθμών (καλούμενων ευκλείδειων ρυθμών), 

που χρησιμοποιούνται ως οστινάτα (επαναλαμβανόμενα ρυθμικά μοτίβα) στις μουσικές 

σχεδόν όλου του κόσμου. 

Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Ο αλγόριθμος του Ευκλείδη καλύπτει μια μεγάλη περίοδο, τουλάχιστον 2500 ετών, αξιόλογης 

μαθηματικής και επιστημονικής, γενικότερα, συνεισφοράς. Παρά την απλότητά του, είναι, 

έως σήμερα, άκρως ενεργός και λειτουργεί πολύ γενναιόδωρα, παρέχοντας, σε πολλές 

περιπτώσεις, αδιαμφισβήτητες κομψές λύσεις και διευκολύνσεις. Όπως αναφέρθηκε στην 

παρούσα εργασία, οι στοιχειώδεις εφαρμογές του αφορούν στην εύρεση του ΜΚΔ αριθμών, 

στην απλοποίηση κλασμάτων, στην επίλυση διοφαντικών εξισώσεων, στην αναπαράσταση 

ρητών αριθμών σε συνεχιζόμενα κλάσματα, στην ανάλυση αριθμών σε άθροισμα δυο 

τετραγώνων, στην απόδειξη της αρρητότητας της ρίζας αριθμών, οι οποίοι δεν είναι τέλεια 

τετράγωνα αλλά και σε πολλές άλλες (συχνά αλγοριθμικές) αποδείξεις προβλημάτων και 

θεωρημάτων. Η μύηση των μαθητών σε αυτό το είδος αλγοριθμικής σκέψης είναι δυνατό να 

επιτρέψει την εύκολη και αβίαστη μελέτη και επίλυση προβλημάτων, εξαιτίας των γρήγορων 

και αποτελεσματικών αυτοματοποιημένων λύσεων.  

Ακόμη, ο αλγόριθμος του Ευκλείδη, μπορεί να αξιοποιηθεί κατά την αποσαφήνιση της 

έννοιας της πολυπλοκότητας των αλγόριθμων αλλά και στη διδασκαλία του δυαδικού 

συστήματος μέσω της κινέζικης παραλλαγής του. Σε κάθε περίπτωση, η αξιοποίηση του 
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αλγόριθμου του Ευκλείδη στην εκπαιδευτική διαδικασία της Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης προσφέρει πλούσια διδακτικά και μαθησιακά οφέλη, και εξ 

αυτού του λόγου πρέπει να αποτελεί βασικό τμήμα του Αναλυτικού τους Προγράμματος.  

Αναμφισβήτητα, εκ του αποτελέσματος προκύπτει ότι η ανακάλυψη του αλγόριθμου του 

Ευκλείδη υπήρξε σημαντικό διανοητικό επίτευγμα. Σύμφωνα με τον Λάιμπνιτς (Leibniz & 

Child, 2005), είναι εξαιρετικά χρήσιμο να αναζητείται η αληθινή προέλευση των σημαντικών 

ανακαλύψεων, ειδικά εκείνων που δεν βρέθηκαν τυχαία αλλά με διαλογισμό. Αυτό δεν έχει 

να κάνει τόσο με το γεγονός ότι η ιστορία πρέπει να αποδώσει στον κάθε άνθρωπο (εδώ τον 

Ευκλείδη) τις δικές του ανακαλύψεις και οι άλλοι θα πρέπει να ενθαρρύνονται ώστε να 

κερδίζουν επαίνους, όσο με το γεγονός ότι η τέχνη της ανακάλυψης θα πρέπει να διευρυνθεί 

και να ενισχυθεί με τη μελέτη αξιοσημείωτων παραδειγμάτων της. Έτσι, υπό αυτό το 

σκεπτικό, μια ενδελεχής, σχολική εξέταση του αλγόριθμου του Ευκλείδη, ως ενός 

παραδείγματος ξεχωριστής ανακάλυψης, μπορεί να θεωρηθεί επιβεβλημένη. 

Τέλος, για τη διαχρονική παρουσία του αλγόριθμου του Ευκλείδη στο επιστημονικό 

προσκήνιο αλλά και για τη συνεχή επιβοήθησή του κατά την άρση κρίσιμων αδιεξόδων σε 

πολλά μαθηματικά και μη θέματα, δικαιωματικά και τιμητικά μπορεί να του αποδοθεί και ο 

τίτλος του «πρίγκιπα των αλγόριθμων».  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Είναι γεγονός ότι η διακυβέρνηση της εκπαίδευσης στην Ευρωπαϊκή Ένωση εξακολουθεί να 

διαμορφώνεται με όρους αγοράς και διασφάλισης της εργασίας. Η πολιτική  έχει ως βάση  τη 

θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου, συνοψίζεται στην επένδυση για την εκπαίδευση, ώστε 

να αυξηθεί η παραγωγική ικανότητα του ατόμου και να παραχθεί. Η παρούσα εισήγηση 

αναφέρεται στη διερεύνηση μεθόδων και πρακτικών τέτοιων που να υποστηρίζεται η 

δημιουργία  Προγραμμάτων Σπουδών, ώστε  να οδηγηθούν οι  απόφοιτοι  της τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης σε μια κοινωνία που θα σέβεται  το δικαίωμα του σπουδαστή να έχει ελεύθερη 

και γρήγορη πρόσβαση στην αγορά εργασίας. 

 
Εισαγωγή  
Η εκπαίδευση αποτελεί την πιο σημαντική συνθήκη για την ισότητα και τη δικαιοσύνη. Η 

πολιτική των τελευταίων δεκαετιών για την ανάπτυξη και την επέκταση του τριτοβάθμιου 

εκπαιδευτικού συστήματος έχει καταστήσει την πρόσβαση πιο ανοιχτή, ενώ συντέλεσε στην 

αύξηση των σπουδαστών και των αποφοίτων. Η πολιτική αυτή έχει ως βάση της τη θεωρία 

του ανθρώπινου κεφαλαίου (Σιάνου-Κύργιου, 2010), που συνοψίζεται στην επένδυση για την 

εκπαίδευση, ώστε να αυξηθεί η παραγωγική ικανότητα του ατόμου και να παραχθεί υψηλή 

τεχνολογία (Φραγκουδάκη, 1985).   

  Μπορεί ναι μεν η επεκτατική εκπαιδευτική πολιτική να συνιστά αναγκαιότητα, δεδομένου 

ότι καλείται να καλύψει τις απαιτήσεις τόσο της σύγχρονης κοινωνίας της γνώσης όσο και 

της παγκοσμιοποιημένης οικονομίας, όμως η επιλογή σπουδών δεν συνοδεύεται από την 

κατάλληλη ενημέρωση και προετοιμασία των μαθητών τότε διογκώνεται το πρόβλημα της 

μετάβασης από την τυπική εκπαίδευση στην αγορά εργασίας. Οι αποφάσεις της πολιτείας 

για την εκπαίδευση και το εκπαιδευτικό σύστημα  συνδέονται άμεσα με τις συνθήκες που 

επικρατούν στο κοινωνικό, στο πολιτισμικό και στο οικονομικό περιβάλλον, καθώς και με τις 

κυρίαρχες πολιτικές αντιλήψεις οι οποίες μετασχηματίζονται, από την εκάστοτε κυβέρνηση, 

σε εκπαιδευτική πολιτική. Στην Ελλάδα και στην Κύπρο, οι κεντρικές επιλογές της εθνικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής ευθυγραμμίζονται με τις αποφάσεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης, οι 

οποίες υλοποιούν, με αξιοσημείωτη συνέπεια, το νεοφιλελεύθερο όραμα για την 

εκπαίδευση, κάνοντας λόγο για ένα μοντέλο ευρωπαϊκής εκπαίδευσης προσανατολισμένο 

στην προώθηση της κινητικότητας και της απασχολησιμότητας, για ευρω - 

ανταγωνιστικότητα, για ανθρώπινο κεφάλαιο και για συστήματα ανώτατης εκπαίδευσης τα 

οποία δε μορφώνουν πως άλλωστε μπορεί αυτό να επιτευχθεί σε τρία έτη σπουδών- αλλά 

απλώς «καταρτίζουν» ή και «παράγουν» εργαζόμενους και στελέχη, που διακρίνονται από 

ελαστικότητα, απασχολησιμότητα, διαθεσιμότητα, προσαρμοστικότητα και, εν κατακλείδι, 

από δουλικότητα (Παναγιωτόπουλος, 2004). 

AΝΑΛΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ 

ΜΚΔ (154, 418) = ΜΚΔ (154, 264) = ΜΚΔ (154, 110) = ΜΚΔ (110, 44) = 

= ΜΚΔ (44, 66) = ΜΚΔ (44, 22) = ΜΚΔ (22, 22) 
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  Οι προκλήσεις της παγκοσμιοποίησης και της κοινωνίας της γνώσης αναγνωρίστηκαν από 

το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο στη συνάντηση της Λισσαβόνας(2000). Ο ακόλουθος στρατηγικός 

στόχος τέθηκε για την Ευρώπη του 2010: «να γίνει πιο ανταγωνιστική και δυναμική οικονομία 

του κόσμου, βασισμένη στην παραγωγή νέας γνώσης, ικανή για βιώσιμη οικονομική 

ανάπτυξη, με περισσότερες και καλύτερες θέσεις εργασίας και αυξημένη κοινωνική συνοχή» 

(Παπαδιαμαντάκη, 2010). Στα πλαίσια της Στρατηγικής της Λισσαβόνας και του 

προγράμματος «Εκπαίδευση και Κατάρτιση, 2010-2020» αναπτύχθηκαν μηχανισμοί 

διακυβέρνησης και παρακολούθησης των εκπαιδευτικών συστημάτων, όπως η Ανοικτή 

Μέθοδο Συντονισμού(Α.Μ.Σ.)(Open Method Coordination) και οι  πολιτικές Διασφάλισης 

Ποιότητας και Αξιολόγησης (Quality Assurance & Evaluation). Μεγάλοι υπερεθνικοί 

οργανισμοί από το πεδίο της οικονομίας, όπως ο Ο.Ο.Σ.Α., η Παγκόσμια Τράπεζα, το Δ.Ν.Τ. 

και άλλοι παράγουν και αναπαράγουν τον κυρίαρχο λόγο της παγκοσμιοποίησης και μέσα 

από την προώθηση διαφόρων προγραμμάτων υποστηρίζουν αλλαγές προς συγκεκριμένες 

κατευθύνσεις και στόχους στην εκπαίδευση (Σιφακάκης & Τσατσαρώνη, 2016). Οι 

ευρωπαϊκές αποφάσεις για την εκπαίδευση έρχονται να επιλύσουν δύο κυρίως προβλήματα: 

την ανεργία και τη μετακίνηση (κινητικότητα) του εργατικού δυναμικού, προωθώντας με 

αυτόν τον τρόπο την ευρωπαϊκή ολοκλήρωση αλλά παράλληλα εξασφαλίζοντας διαθέσιμο 

εργατικό δυναμικό για τις πλέον ανεπτυγμένες ευρωπαϊκές χώρες (Προβατά, 2013). Σε  

έρευνα της CEDEFOP(2008), επισημαίνει ότι οι νέες θέσεις εργασίας στο μέλλον θα απαιτούν 

γνώσεις υψηλού επιπέδου και ιδιαιτεροτήτων. Σύμφωνα με τον Bernstein (2000,οπ. αν. στο 

Beck, 2009), οι ευρωπαϊκές πολιτικές επιταγές για δια βίου μάθηση αποτελούν την 

νομιμοποιητική έννοια για τις συνεχόμενες παιδαγωγικές αλλαγές. Παρουσιάζονται ως 

«υποχρεωτικές» απαιτήσεις της εργασίας, χωρίς να είναι αναπόφευκτες ή φυσικές συνέπειες 

και οδηγούν σε αναγκαστική προσαρμογή, ελλείψει εναλλακτικής επιλογής. Συνεχίζοντας ο 

ίδιος αναφέρει ό,τι το κράτος μέσω των στρατηγικών διαχείρισης των πόρων και των 

επιδιωκόμενων στόχων, δημιουργεί και διανέμει τις παιδαγωγικές γνώσεις με τέτοιο τρόπο 

ώστε να κατασκευάζει «πρότυπα» αντίδρασης σε ίδιες μελλοντικές ενέργειες. Η δια βίου 

μάθηση καθίσταται απαραίτητη για την επαγγελματική εξέλιξη και σταδιοδρομία (European 

Council 2009, ETUCE 2008), ενώ ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στην ατομική βελτίωση και την 

καινοτομία, επειδή η διδασκαλία θεωρείται καινοτόμο και δυναμικό επάγγελμα.  

  Το Αναλυτικό Πρόγραμμα  είναι από τα βασικά εργαλεία μέσω των οποίων υλοποιούνται οι 

σκοποί μιας ορισμένης εκπαιδευτικής πολιτικής. Το Αναλυτικό Πρόγραμμα προϋποθέτει 

«ένα σύνολο ιδεολογικών και πολιτικών επιλογών» και επομένως χρησιμοποιείται ως 

μηχανισμός παραγωγής και αναπαραγωγής της κυρίαρχης ιδεολογίας (Τσουκαλάς, 1982). 

Ουσιαστικά συμβάλλει στην πληρέστερη εφαρμογή όλων εκείνων των στρατηγικών, οι 

οποίες είτε μεταβιβάζοντας γνώση, είτε επιβάλλοντας εξουσία συντελούν στην 

αναπαραγωγή του κοινωνικού συστήματος, ενώ το  κράτος εμφανίζεται σαν ένα σύνολο 

ουδέτερων θεσμών που εξυπηρετούν το κοινό συμφέρον (Mouffe, 1979). Στην ανάλυσή τους 

η Σαρακηνιώτη και Tσατσαρώνη (2000), επιζητούν και αποκαλύπτουν  τους τρόπους με τους 

οποίους η εθνική αναβάθμιση, ο γρήγορος ρυθμός αλλαγής των πανεπιστημιακών 

ιδρυμάτων και οι Ευρωπαϊκές εξελίξεις μέσα στο χρόνο, είναι σημαντικοί διαμεσολαβητικοί 

παράγοντες για τη σύγχρονη ανταπόκριση των τμημάτων πανεπιστημιακής εκπαίδευσης σε 

παγκόσμιες ευρωπαϊκές και εθνικές απαιτήσεις, που ζητούν τον «εκσυγχρονισμό» του 

εκπαιδευτικού προγράμματος και των παιδαγωγικών πρακτικών. 

  Στα σύγχρονα πανεπιστήμια η έρευνα, η ανιδιοτελής αναζήτηση της νέας γνώσης, είναι πιο 

σημαντική από τη διδασκαλία για τους καθηγητές. Η εκπαίδευση με όπλο την αγάπη για τα 

παιδιά και τη γνώση είναι ένα εργαλείο αλλαγής της κοινωνίας προς το καλύτερο (Russell, 
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1977).  Ένα ακόμη χαρακτηριστικό αποτελεί το γεγονός ότι αν και γίνεται προσπάθεια τα 

Αναλυτικά Προγράμματα να ανταποκρίνονται στις θεωρίες και στις σύγχρονες μεθόδους 

διδασκαλίας, είναι έντονο το φαινόμενο της ασυνέπειας της θεωρίας με την πράξη. 

Συγκεκριμένα, παρατηρείται τα όσα αναγράφονται στο Αναλυτικό Πρόγραμμα -όπως οι 

ειδικοί στόχοι, η μεθοδολογία και οι γενικότερες κατευθυντήριες γραμμές που δίδονται - να 

μην εφαρμόζονται κατά τη διδασκαλία, αλλά να παραμένουν ως «στόχοι». Στα νέα 

προγράμματα σπουδών θα πρέπει να διευκρινίζεται ποιες ικανότητες αναπτύσσονται και με 

ποιον τρόπο αυτές οι ικανότητες εκφράζονται ως μαθησιακά αποτελέσματα των 

προγραμμάτων σπουδών και των επιμέρους μαθημάτων που τα συγκροτούν. Είναι 

αναγκαιότητα να υπάρξει μια ανάπτυξη στοχαστικής και κριτικής εκπαίδευσης με έμφαση 

όχι μόνο στη γνώση, το σεβασμό και την αποδοχή του άλλου, αλλά και στην αναγνώριση της 

διαχρονικής επαφής των λαών και των αποτελεσμάτων της, ώστε οι πολίτες να είναι ικανοί 

να διαχειριστούν το μέλλον τους δίκαια και αποτελεσματικά.  Η ύπαρξη συνθηκών, όπως η 

αποδυνάμωση του κρατικού μονοπωλίου των Πανεπιστημίων και η δημιουργία πολλαπλών 

επιλογών για τους φορείς παροχής υπηρεσιών, η δημιουργία πραγματικών ευκαιριών 

επιλογής και η αποδοχή των ευκαιριών αυτών από τους σπουδαστές, η αξιόπιστη 

πληροφόρηση των σπουδαστών για όλες τις διαθέσιμες επιλογές, η δημιουργία μηχανισμών 

που θα βοηθούν τους φοιτητές στον προσανατολισμό στην αγορά εργασίας, θα συνεισφέρει 

σημαντικά στη δημιουργία μιας ελεύθερης αγοράς στην εκπαίδευση, χωρίς ωστόσο, ακόμη 

και όταν ικανοποιούνται οι εν λόγω συνθήκες, να μπορεί να υποστηριχθεί ότι υφίσταται ένα 

σαφές μοντέλο δημιουργίας καθαρής ελεύθερης αγοράς στην εκπαίδευση ( Ζεμπύλας, 2009).   

  Η θεώρηση της εκπαίδευσης ως κοινωνικού αγαθού, κάνει προφανές ότι η πολιτεία θα 

πρέπει να αναλάβει τις υποχρεώσεις της απέναντι σε όλους τους πολίτες, ως εξής: 

 χρηματοδοτώντας τις πραγματικές ανάγκες της εκπαίδευσης (υποδομές, 

εξοπλισμός, επιμόρφωση, έρευνα, δάνεια και υποτροφίες για τους οικονομικά 

ασθενέστερους φοιτητές, κλπ.) 

   καταρτίζοντας προγράμματα σπουδών που υπηρετούν τους σκοπούς της 

εκπαίδευσης, εξασφαλίζοντας, μέσω ενός πολύ συγκεκριμένου πλαισίου που να 

αναδεικνύονται η ελκυστικότητα, η ανταγωνιστικότητα, η κινητικότητα και η 

απασχολησιμότητα, η προσαρμοστικότητα και τα οποία θα  προσφέρουν 

πληροφορίες και στρατηγικές παρακίνησης, θα αποτελούν σημαντικά εργαλεία για 

την εύρεση μιας ικανοποιητικής θέσης εργασίας 

  παρέχοντας ποιοτική εκπαίδευση σε όλους τους πολίτες, αποτιμώντας την 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων στην κατεύθυνση της παροχής 

ποιοτικής εκπαίδευσης, καθώς και τη συστηματική προαγωγή αυτού που ορίζεται 

ως αμιγώς εκπαιδευτικό.  

 δημιουργώντας σε εθνικό και ευρωπαϊκό επίπεδο μηχανισμό πρόβλεψης τάσεων, 

ώστε να παρακολουθούνται συστηματικά, να προβλέπονται και να προλαμβάνονται 

οι ανάγκες της αγοράς εργασίας. 

 ενισχύοντας τις σχέσεις των εκπαιδευτικών φορέων με τους εργοδότες 

δημιουργώντας έναν μηχανισμό απορρόφησης των αποφοίτων στην αγορά 

εργασίας. 

 δημιουργώντας ένα δίκτυο μεταξύ φοιτητών-αποφοίτων και «εν δυνάμει» 

εργοδοτών για την απόκτηση πρακτικής άσκησης. 
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 διαμορφώνοντας τις κατάλληλες δομές στην τριτοβάθμια εκπαίδευση που θα 

διευκολύνουν την πρόσβαση στην αγορά εργασίας, θα επικοινωνούν με πιθανούς 

εργοδότες και θα λαμβάνουν υπόψη τα σχόλιά τους για την ποιότητα των 

αποφοίτων. 

 δημιουργώντας διαδικασίες διαρκούς επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών ώστε να 

επικαιροποιούνται οι γνώσεις τους και οι διδακτικές τους πρακτικές. 

 Δημιουργώντας δομές σταδιοδρομίας για τη δημιουργία βιογραφικού σημειώματος 

και υποστήριξης για τη διαδικασία αιτήσεων - συνεντεύξεων 

Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Καθώς η κοινωνία είναι οι άνθρωποι που την αποτελούν, είναι καθήκον της ίδιας της 

κοινωνίας  να  τους εκπαιδεύσει, ώστε να γίνουν ικανοί  να την αναβαθμίσουν. Σύμφωνα με 

την Κασιμάτη (2001), η κοινωνία αξιολογεί τα μέλη της με βάση την επαγγελματική τους 

ιδιότητα και προσφορά, καθώς και με την συνεισφορά τους στην ανάπτυξη. Το επάγγελμα 

κατέχει κεντρικό ρόλο όπως επισημαίνει ο Hoppock (1957, όπ. αναφ. στο Κασιμάτη, 2001) 

αφού, μεταξύ άλλων, δίνει τη δυνατότητα σε μια δημοκρατική κοινωνία να αξιοποιήσει 

ικανοποιητικά το ανθρώπινο δυναμικό της για να επιτευχθεί τόσο κοινωνική  όσο και ατομική 

ευημερία. Στις σύγχρονες θεωρίες που έχουν διατυπωθεί για τις επαγγελματικές επιλογές 

υποστηρίζεται ότι αυτές λαμβάνονται βάσει της αυτοαντίληψης και της γνώσης για τις 

επαγγελματικές δομές, καθώς και της ατομικής ικανότητας για συσχετισμό αυτών των δύο 

παραμέτρων. Είναι απαραίτητο να υπάρξουν άτομα με εξειδικευμένες γνώσεις, τα οποία θα 

είναι σε θέση να διδάξουν και να χρησιμοποιήσουν τα κατάλληλα εργαλεία και τις μεθόδους, 

με στόχο να «παράξουν» ικανούς πολίτες. Θα πρέπει όμως να γίνει αντιληπτό ότι για να 

εισπράξουμε το επιθυμητό αποτέλεσμα από τους εκπαιδευόμενους, χρειάζεται πρώτα να 

μεριμνήσει η πολιτεία για την απαραίτητη εκπαίδευση και επαρκή κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών. 

  Επιπρόσθετα, επισημαίνουμε ότι το ζητούμενο για την Τριτοβάθμια εκπαίδευση δε μπορεί 

να είναι άλλο από μια «εκπαίδευση ίσων ευκαιριών», η οποία θα επικεντρώνεται στην 

προάσπιση και προαγωγή των αξιών της δημοκρατίας,  της αξιοπρέπειας, του σεβασμού στα  

ανθρώπινα δικαιώματα, της ειρήνης, της ισότητας, της κοινωνικής δικαιοσύνης,  της 

ελευθερίας, της ισονομίας και θα αποβλέπει στην ενίσχυση της ποιότητας της ζωής όλων των 

πολιτών ανεξάρτητα από τη δυνατότητά τους να πληρώσουν για αυτήν την εκπαίδευση. 

Ταυτόχρονα, θα  πρέπει να υποστηρίζεται η δημιουργία Αναλυτικών Προγραμμάτων και 

δομών που δεν θα εξελίσσονται σε μηχανισμούς κοινωνικού ελέγχου της συμπεριφοράς  του 

ατόμου, αλλά θα καθορίζονται από  ανθρώπινες αξίες και  θα είναι ενδεδειγμένα  και επαρκή 

για να δίνουν επαρκή και ισχυρά εφόδια.  Εν τέλει, τα Αναλυτικά Προγράμματα  να οδηγούν 

τους αποφοίτους   ναι μεν σε μια πλουραλιστική και ανομοιογενή κοινωνία, αλλά και σε μια 

κοινωνία που θα σέβεται συγχρόνως το δικαίωμα του σπουδαστή να έχει ελεύθερη και 

γρήγορη πρόσβαση στην αγορά εργασίας. 
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Η θέση της αρχαίας ελληνικής μυθολογίας στην Α/θμια και Β/θμια 

Εκπαίδευση σήμερα: το παράδειγμα του μύθου της Πανδώρας 

 

Σοφία Μπρισένιου, δ.φ. Σχολική Σύμβουλος, sbris@sch.gr 

Χαρίκλεια Παππά, κλασική φιλόλογος, crazycloud14@hotmail.com  

 

Περίληψη 

Η ελληνική μυθολογία είναι μία από τις βαθύτερες δημιουργίες του ελληνικού πολιτισμού 

και ο μύθος αποτελεί μίαν αξία αυτή καθεαυτήν. Η θέση της όμως στο εκπαιδευτικό μας 

σύστημα όλων των βαθμίδων είναι πολύ περιορισμένη. Στη σημερινή ανακοίνωση θα 

παρουσιάσουμε τον μύθο της Πανδώρας, ως παράδειγμα αιτιολογικού μύθου για την 

αναγκαιότητα της εργασίας. Η Πανδώρα είναι η πρώτη γυναίκα, την οποία κατασκεύασε ο 

Ήφαιστος κατά παραγγελίαν του Διός και εστάλη στη γη ως σύζυγος του Επιμηθέα, για να 

τιμωρηθεί το ανθρώπινο γένος για την κλοπή του πυρός από τον Προμηθέα.    

Ο μύθος της Πανδώρας μεγεθύνει την απλή ενέργεια  μιας απερίσκεπτης γυναίκας σε μια 

πράξη που συντρίβει την ανθρώπινη ευδαιμονία, αφήνοντας μόνο την ελπίδα για την 

απανάκτησή της. Θα προσπαθήσουμε να εξετάσουμε τον μύθο μέσα στο πλαίσιο των κατά 

βάση αγροτικών κοινοτήτων στο οποίο λεγόταν η ιστορία, προκειμένου να αναλύσουμε τα 

αφηγηματικά και κοινωνικά συμφραζόμενα. Έτσι, θα διαπιστώσουμε ότι ο συγκεκριμένος 

μύθος περιγράφει και εξηγεί, έστω και με κάποια αμφισημία, τις σκληρές συνθήκες που 

επικρατούσαν στη ζωή των ανθρώπων της εποχής του.  

 

*** 

Είναι γενικά αποδεκτό ότι η ελληνική μυθολογία είναι μία από τις βαθύτερες δημιουργίες 

του ελληνικού πολιτισμού και ότι ο μύθος αποτελεί μίαν αξία αυτή καθεαυτήν. Η θέση της 

όμως στο εκπαιδευτικό μας σύστημα όλων των βαθμίδων είναι περιέργως πολύ 

περιορισμένη και συχνά συγχέεται με την αρχαία ελληνική θρησκεία. Στη σημερινή 

ανακοίνωση θα παρουσιάσουμε τον μύθο της Πανδώρας, ως παράδειγμα αιτιολογικού 

μύθου για την αναγκαιότητα της εργασίας.  

Η Πανδώρα είναι η πρώτη γυναίκα, την οποία κατασκεύασε ο Ήφαιστος κατά παραγγελίαν 

του Διός και εστάλη στη γη ως σύζυγος του Επιμηθέα, για να τιμωρηθεί το ανθρώπινο γένος 

για την κλοπή του πυρός από τον Προμηθέα. Η Αφροδίτη και η Αθηνά την προίκισαν με όλες 

τις χάρες και τα προτερήματα. Της δόθηκε όμως να φέρει μαζί της και το πιθάρι που περιείχε 

όλες τις συμφορές. Ο Επιμηθέας παράκουσε τη συμβουλή του αδελφού του Προμηθέα, τη 

νυμφεύτηκε και, αφού άνοιξαν το πιθάρι, όλες οι συμφορές έπεσαν στα κεφάλια των 

ανθρώπων.   

Ο μύθος της Πανδώρας μεγεθύνει την απλή ενέργεια  μιας απερίσκεπτης γυναίκας σε μια 

πράξη που συντρίβει την ανθρώπινη ευδαιμονία, αφήνοντας μόνο την ελπίδα για την 

απανάκτησή της. Θα προσπαθήσουμε να εξετάσουμε τον μύθο μέσα στο πλαίσιο των κατά 

βάση αγροτικών κοινοτήτων στο οποίο λεγόταν η ιστορία, προκειμένου να αναλύσουμε τα 

αφηγηματικά και κοινωνικά συμφραζόμενα. Έτσι, θα διαπιστώσουμε ότι ο συγκεκριμένος 
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μύθος περιγράφει και εξηγεί, έστω και με κάποια αμφισημία, τις σκληρές συνθήκες που 

επικρατούσαν στη ζωή των ανθρώπων της εποχής του Ησιόδου.  

 

*** 

Είναι γενικά αποδεκτό ότι ένας αρχαιοελληνικός μύθος είναι μια αφήγηση για τις πράξεις 
των θεών και των ηρώων και τις σχέσεις τους με τους κοινούς θνητούς, η οποία μεταδιδόταν 
ως παράδοση μέσα στον αρχαιοελληνικό κόσμο και έχει συλλογική σημασία για μια 
συγκεκριμένη κοινωνική ομάδα. Στον μύθο της Πανδώρας, της πρώτης γυναίκας, θα 
προσπαθήσουμε να εντοπίσουμε τα ίχνη της διαφοροποίησης των δύο φύλων.   
Ο Ιππόλυτος στην ομώνυμη τραγωδία του Ευριπίδη αναρωτιέται γιατί οι θεοί δημιούργησαν 
στο πλευρό των ανδρών τη γυναίκα. Ο ευριπίδειος ήρωας θεωρεί ότι η γυναίκα είναι ένας 
κίνδυνος, ένα μίασμα, το απόλυτο κακό. Θα ήταν πολύ καλύτερα, λέει, αν δεν υπήρχαν 
αυτές! «Ω Δία, γιατί στου Ηλιού το φως να φέρεις τις γυναίκες, τα δολερά τα πλάσματα, των 
αντρώνε τον όλεθρο; Αν να σπείρεις το ανθρώπινο το γένος εβουλήθης, δεν έπρεπε να το 
γεννάει γυναίκα [...]. Δε θέλει ρώτημα πως η γυναίκα είναι κακό μεγάλο» (μτφρ. Κώστας 
Βάρναλης).12 
Γνωρίζουμε ότι ο Ιππόλυτος είναι αφιερωμένος αποκλειστικά στη θεά Άρτεμη και δεν 

κατορθώνει να τιμήσει την Αφροδίτη, αφού αρνείται το ερωτικό σμίξιμο. Θα προτιμούσε ο 

Δίας να είχε φτιάξει μία κοινωνία όπου θα υπήρχαν μόνο άνδρες, οι οποίοι θα μπορούσαν 

να πηγαίνουν στους ναούς με κάποιο ανάθημα και θα έπαιρναν ένα μικρό αγόρι. Έτσι θα 

υπήρχε μία ανθρωπότητα που θα την κατοικούσαν αποκλειστικά οι άρρενες. Τίθεται λοιπόν 

το ερώτημα για ποιο λόγο να υπάρχουν τα δύο φύλα. Είναι θεμελιώδες το ερώτημα, αφού, 

σύμφωνα με τη μυθολογία, όταν βασιλιάς του σύμπαντος ήταν ο Κρόνος, την εποχή του 

χρυσού γένους, δεν υπήρχαν γυναίκες. Όλα τα ανθρώπινα όντα ήταν οι άνδρες, όλα 

αρσενικά. Δεν υπάρχει γυναίκα και δεν υπάρχει γέννηση· δεν υπάρχει επομένως και θάνατος. 

Οι άνθρωποι βρίσκονται ανακατεμένοι με τους θεούς. Ζούνε και τρώνε μαζί τους. Oι 

άνθρωποι του χρυσού γένους ζουν όπως και οι θεοί, ήσυχοι, χωρίς λύπες και βιοτικές 

δυσκολίες, χωρίς γηρατειά, έναν τρόπο ζωής απόλυτα ειδυλλιακό. Δεν γνωρίζουν τον μόχθο, 

αφού η γη παράγει από μόνη της όλα τα αγαθά (Ἔργα καὶ Ἡμέραι, 106-126).  

Τις περισσότερες πληροφορίες για όλους αυτούς τους μύθους αντλούμε από το έργο του 

Ησιόδου που τοποθετείται χρονικά στον 7ο αιώνα π.Χ. Η φωνή του ποιητή ακουγόταν στις 

γιορτές της κοινότητας, είτε άμεσα είτε μέσω άλλων. Παρ’ ότι έπρεπε να ανταποκρίνονται 

στις προσδοκίες της κοινότητας, οι ποιητές αποτελούσαν μια ξεχωριστή κατηγορία, 

αντλώντας την έμπνευσή τους από τη Μούσα (Ὀδύσσεια α 1), τη θεά (Ἰλιάδα Α 1), τις Μούσες 

που τους απηύθηναν τον λόγο (Θεογονία 22 κ.ε.), ή και τη Μούσα που είναι παρούσα για να 

δυναμώσει τον άνεμο της ποίησης (Πινδάρου Πυθιόνικος 4.3).13 O Hσίοδος εισήγαγε τον 

εαυτό του στο έργο του και άνοιξε έτσι τον δρόμο που θα ακολουθήσει αργότερα η ελληνική 

ποίηση. Tο προσωπικό αυτό στοιχείο στην ποίησή του συμπίπτει, ίσως και εξηγείται έτσι, με 

                                                           
12ὦ Ζεῦ, τί δὴ κίβδηλον ἀνθρώποις κακὸν /γυναῖκας ἐς φῶς ἡλίου κατώικισας; /εἰ γὰρ 

βρότειον ἤθελες σπεῖραι γένος, /οὐκ ἐκ γυναικῶν χρῆν παρασχέσθαι τόδε[...] τούτωι δὲ 

δῆλον ὡς γυνὴ κακὸν μέγα, Ἱππόλ., 615-632. 

13 Buxton, R. (2002), Θεσσαλονίκη,  66. 
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την εξάπλωση της ελληνικής γραφής.14 Tο προοίμιο της Θεογονίας (1-115) αρχίζει με την 

επίκληση στις Mούσες του Eλικώνα. Oι κόρες αυτές του Δία και της Mνημοσύνης πλησίασαν 

τον ποιητή σκεπασμένες με ομίχλη, καθώς έβοσκε τα πρόβατα στον Eλικώνα, και του δίδαξαν 

την ποίηση: Aυτές λοιπόν διδάξαν στον Hσίοδο κάποτε τ’ ωραίο τραγούδι, σαν έβοσκε τα 

πρόβατα κάτου απ’ τον άγιον Eλικώνα [...] και μου δώσανε τη χάρη σκήπτρο εξαίσιο, δάφνης 

μεγαλόβλαστης κλαρί να δρέψω και το θεσπέσιο μου ενέπνευσαν τραγούδι, να μπορώ να 

ψάλλω κι όσα στο μέλλον θα γενούν κι όσα περάσαν. Kαι με πρόσταξαν ν’ ανυμνώ και τη 

γενιά των μακαρίων που αιώνια ζούνε κι αυτές τις ίδιες πρώτα-πρώτα και στερνά-στερνά 

πάντα ψάλλω (Θεογονία, 22 κ.ε., μτφρ. Π. Λεκατσάς). Oι Mούσες, λοιπόν, ενέπνευσαν τον 

Hσίοδο και του έδειξαν τον δρόμο του.15 Δεν παρέλειψαν όμως να τονίσουν στον ποιητή πως 

θεωρούν τους βοσκούς χοντράνθρωπους, κακότροπα ανθρωπάκια, κοιλιές μονάχα, απλές 

γαστέρες! Aυτοί οι τσοπάνηδες νομίζουν πως η ποίηση είναι μονάχα ψέματα και φαντασία∙ 

η ποίηση όμως ιστορεί και την αλήθεια (Θεογονία, 26-28). Aυτή η αλήθεια θα είναι και το 

καθήκον του Hσιόδου∙ θεϊκή αποστολή να παρουσιάζει την αλήθεια, αλλά και να μην ξεχνά 

πως την ικανότητα τούτη την οφείλει στις Mούσες. Γι’ αυτό αρχίζει τη διήγηση με τον ύμνο 

σ’ αυτές τις θεές (35-115).16 Aμέσως μετά ο ποιητής παρουσιάζει το πραγματικό θέμα του 

ποιήματος: τη Θεογονία και Κοσμογονία (116-962). O μύθος ιστορεί τη διαδοχή τριών 

θεοτήτων που κυβέρνησαν τον κόσμο: τον Oυρανό, τον Kρόνο και τον Δία. Είναι φανερό πως 

ο ποιητής για τη σύνταξη της Θεογονίας είχε διάφορα πρότυπα κοσμογονιών. Δέχθηκε την 

επίδραση πανάρχαιας παράδοσης, στην οποία ανήκουν και πολλά θρησκευτικά και 

λογοτεχνικά κείμενα των ανατολικών πολιτισμών.17 

Kατ’ αρχήν αναφέρονται τα πρώτα στοιχεία, χωρίς να αιτιολογείται η ίδια η Δημιουργία: το 

Xάος, η Γη, ο Έρως. Aπό το Xάος γεννήθηκε το Έρεβος και η Nύχτα, που γέννησαν τον Aιθέρα 

και την Hμέρα. Aπό τη Γη γεννήθηκαν ο Oυρανός, τα Όρη, και ο Πόντος. Aπό την ένωση της 

Γης και του Oυρανού γεννήθηκαν ο Ωκεανός, η Pέα, η Θέμις, η Μνημοσύνη, ο Kρόνος κ.ά. 

Mετά την ακολουθία αυτή των γεννήσεων, ο μύθος περιγράφει τη βίαιη εκθρόνιση του 

Oυρανού από τον Kρόνο και τη γέννηση της Aφροδίτης (Θεογονία, 186-210). Aκολουθούν τα 

γένη του Πόντου, του Νηρέα, του Ωκεανού κ.ά. και φτάνουμε στο γένος του Kρόνου (232-

458). Aπό τον Kρόνο και τη Pέα γεννήθηκαν η Eστία, η Δήμητρα, η Ήρα, ο Άδης, ο Ποσειδών 

και ο Zεύς (459-506). O Δίας, που έμελλε να ανατρέψει, σύμφωνα με το πεπρωμένο, τον 

πατέρα του Kρόνο, μεταφέρθηκε κρυφά να μεγαλώσει στην Kρήτη. 

                                                           
14 Easterling, P. E.  B.M.W. Knox (1994), Aθήνα 135-136. Βλ. επίσης Nagy, G. (1982), New 

York, 43-73· M. Griffith, M. (1983), 37-65· K. Stoddard, K. (2004), Leiden & Boston 2004. 

15 Χ. Κ. Τσαγγάλης, Χ. Κ. (2006), Αθήνα, 154-163. 
16 Tραγουδιστή, απ’ τις Mούσες ας αρχίσουμε που υμνολογώντας τον πατέρα Δία ευφραίνουν 

τη μεγάλη του ψυχή μέσα στα δώματα του Oλύμπου, λαλώντας και τα τωρινά και τα 

μελλούμενα και περασμένα [...]. Kι αυτές αθάνατη τοξεύοντας φωνή, πρώτα το γένος το 

σεβάσμιο των θεών με το τραγούδι τους δοξάζουν, από ’ξαρχής, αυτούς που η Γη και ο μέγας 

Oυρανός γεννήσανε κι’ εκείνους που απ’ αυτούς γεννήθηκαν θεοί, των αγαθών δοτήρες. 

Kατόπιν τους το Δία, τον πατέρα των θεών και των ανθρώπων [...]. Ύστερα πάλι των 

ανθρώπων τη γενιά και τη γενιά των φοβερών Γιγάντων ανυμνώντας [...], οι Mούσες οι 

Oλύμπιες, του Δία που κρατάει την καταιγίδα οι θυγατέρες, Θεογονία, 35-52, μτφρ. Παναγής 

Λεκατσάς. 

17 Bλ. Μπεζαντάκος, Ν. Π. (2006), Αθήνα, 21-138· Δ. Mαρωνίτης, Δ. (1995) Aθήνα, 65-68· 

Athanassakis, A. N. (2004), Baltimore & London, ix-xvii. 
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Mετά την εξιστόρηση της επικράτησης του Δία, ο Hσίοδος ενδιαφέρεται πιο πολύ να 

εξηγήσει τον κόσμο όπως είναι παρά να ταυτίσει τα στάδια της εξέλιξής του.18 Tο γένος του 

Iαπετού που ακολουθεί (507-511), μας εισάγει στον μύθο του Προμηθέα και της Πανδώρας 

(512-616). Tέλος, το ποίημα περιγράφει την εξέγερση των Tιτάνων και την οριστική 

επικράτηση του Δία (617-885). Mετά την αποκατάσταση της νέας τάξης, βλέπουμε πως οι 

σκοτεινές δυνάμεις της Nύχτας και οι φοβερές θεότητες αντικαθίστανται από άλλες 

ευεργετικές δυνάμεις.  

Στην ποίηση τού Ησιόδου συνυπάρχουν θεότητες της λεγόμενης κατώτερης μυθολογίας με 

θεότητες που διατηρήθηκαν σε ολόκληρη την αρχαιότητα.19 Παρ’ όλη όμως την έκταση των 

διάφορων γενεαλογιών και των επεισοδίων που παρεμβάλλονται, διατηρείται σταθερός ο 

άξονας των διαδοχικών βίαιων ανατροπών Oυρανού - Kρόνου - Δία. H επικράτηση του Δία 

υμνείται ως μόνιμη και σταθερή. Παρά την εξύμνηση όμως της οριστικής κυριαρχίας του Δία 

και της νέας σταθερής κοσμικής τάξης, ο Hσίοδος διακατέχεται από ένα γενικό πνεύμα 

απαισιοδοξίας∙ παντού βλέπει να κυβερνούν οι άμορφες και εχθρικές δυνάμεις του σκότους. 

Bέβαια, κάποιες αχτίδες αισιοδοξίας γεννιούνται με την επικράτηση του Δία και τη γέννηση 

των όμορφων Ωρών και των Mοιρών, που χαρίζουν στους ανθρώπους, εκτός από δυστυχία, 

και λίγη ευτυχία. 

Στη νέα κοσμική τάξη, ο Δίας βρίσκεται στην κορυφή της πυραμίδας και ακολουθούν οι 

υπόλοιποι θεοί στους οποίους ο νέος κυρίαρχος του σύμπαντος απένειμε τιμάς καὶ μοίρας. 

Σε αυτό το νέο πλαίσιο, επειδή οι άνθρωποι συνεχίζουν να ζουν ανάμεσα στους αθανάτους, 

ο Δίας αναθέτει στον Προμηθέα να βάλει τους ανθρώπους στη θέση τους ούτως ώστε να 

υπάρξει πραγματική τάξη και ένα σύνορο ανάμεσα στους αθανάτους και τους θνητούς. 

Ο Προμηθέας, ως ο πρώτος φιλάνθρωπος θεός, θα προσπαθήσει να κάνει κάτι ώστε στη νέα 

τάξη πραγμάτων που εγκαθιδρύει ο Δίας, με τους θεούς από τη μια πλευρά και τους 

ανθρώπους από την άλλη, να μην είναι οι άνθρωποι σε πάρα πολύ μειονεκτική θέση. Έτσι 

λοιπόν, όταν θεοί και άνθρωποι μαζεύτηκαν στη Μηκώνη (την κατοπινή Σικυώνα, κοντά στην 

Κόρινθο) για να ορίσουν τα δικαιώματα του καθενός, ο Προμηθέας πήρε ένα βόδι, το έσφαξε, 

το έγδαρε και το κομμάτιασε. Στη συνέχεια τύλιξε με το δέρμα του βοδιού ένα κομμάτι με τα 

κόκαλα, και ένα δεύτερο με όλα τα ψαχνά. Το πρώτο δέμα το παρουσίασε ελκυστικό αφού 

το άλειψε με λαμπερό λίπος, ενώ το δεύτερο το έκανε να φαίνεται αποκρουστικό, αφού το 

τύλιξε με την αηδιαστική κοιλιά του βοδιού. Στη συνέχεια τα έβαλε μπροστά στον Δία, 

προτείνοντάς του να διαλέξει (Θεογονία, στ. 535-549. Οι άνθρωποι, που τότε ήταν μόνο 

άνδρες, παρακολουθούσαν παραταγμένοι σε κύκλο. Ο Ζεύς, αν και αντιλήφθηκε την απάτη, 

έκανε πως ξεγελάστηκε από τον Προμηθέα και διάλεξε το χειρότερο κομμάτι, αυτό με τα 

λευκά οστά. Τότε ο Προμηθέας πρόσφερε τα ψαχνά στους ανθρώπους, κάνοντας έτσι την 

αρχή στη συνήθεια να τρώνε οι άνθρωποι τα κρέατα από τα ζώα και να προσφέρουν τα λίπη 

και τα κόκαλα στους θεούς με την τελετουργία της θυσίας.20 Με αφορμή αυτή τη μοιρασιά 

των μελών του θυσιασμένου ζώου η μυθική αντιπαράθεση αθανάτων και θνητών οδήγησε 

στον οριστικό χωρισμό των ανθρώπων από τους θεούς. Ας δούμε πώς μας διηγείται την 

ιστορία ο Ησίοδος:  Γιατί όταν οι θεοί και οι θνητοί οι άνθρωποι χώριζαν μεταξύ τους στη 

                                                           
18 Easterling, P.E.  - B.M.W. Knox (1994), Αθήνα, 139. 

19 Βλ. Lamberton, R. (2005), Αθήνα, 67-134. 

20 Έτσι καθιερώθηκε το συνηθισμένο μοντέλο της αιματηρής θυσίας στην αρχαία ελληνική θρησκεία 
και η διανομή του ζώου που θυσιάζεται: για τους θεούς τα κόκαλα, το λίπος και η κνίσα που 
αναδύεται, για τους ανθρώπους  οι σάρκες και τα εντόσθια. 
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Μηκώνη, τότε μεγάλο βόδι με πρόθυμη ψυχή ο Προμηθέας μοίρασε και παράθεσε, του Δία 

το νου να εξαπατήσει προσπαθώντας. Για το Δία τις σάρκες και τα πλούσια σε λίπος σπλάχνα 

μες στο πετσί τα έβαλε και με του βοδιού την κοιλιά τα σκέπασε. Για τους ανθρώπους τα 

άσπρα του βοδιού οστά τακτοποιώντας τα με δόλια τέχνη τα παρέθεσε, αφού με λίπος τα 

κάλυψε λευκό. Τότε του είπε ο πατέρας των θεών και των ανθρώπων: «Γιε του Ιαπετού, απ᾽ 

όλους τους άρχοντες επιφανέστερε, καλέ μου, πόσο μεροληπτικά χώρισες τις μερίδες!» Έτσι 

είπε ο Δίας που αθάνατες σκέψεις έχει περιπαίζοντάς τον. Κι ο Προμηθέας πάλι ο δολοπλόκος 

τού απάντησε, με ήσυχο μειδίαμα, και το πανούργο τέχνασμά του δεν το ξέχασε: «Δία 

ενδοξότατε, μέγιστε απ᾽ τους αιώνιους θεούς, από τις δυο μερίδες διάλεξε όποια η καρδιά 

σου μες στα στήθη σε προστάζει.» Έτσι είπε και δόλια σχέδια είχε. Κι ο Δίας που αθάνατες 

σκέψεις έχει κατάλαβε κι ο δόλος δεν του ξέφυγε. Πρόβλεπε όμως στην καρδιά του συμφορές 

για τους θνητούς ανθρώπους που έμελλε να γίνουν. Και με τα δυο του χέρια σήκωσε το λευκό 

το λίπος, θύμωσε μες στα σπλάχνα του κι οργή τού ήρθε στην καρδιά του, σαν είδε κόκαλα 

βοδιού λευκά με το δόλιο τέχνασμα. Και από τότε πάνω στη γη τα γένη των ανθρώπων στους 

αθανάτους καίνε οστά λευκά επάνω στους ευωδιαστούς βωμούς. Κι ο Δίας που τα νέφη 

συγκεντρώνει του είπε βαριά θλιμμένος: «Γιε του Ιαπετού, που απ᾽ όλους πιο οξύνους είσαι, 

καλέ μου, λοιπόν τη δόλια τέχνη σου δεν ξέχασες ακόμα.» Έτσι είπε ο Δίας, που αθάνατες 

σκέψεις έχει, οργισμένος. Και στο εξής την οργή του πάντα δίχως να ξεχνά δεν έδινε πλέον 

στις μελιές τη δύναμη της ακάματης φωτιάς για τους θνητούς ανθρώπους που κατοικούν 

πάνω στη γη, Θεογονία, 535-564.21   

Ο Δίας οργίστηκε και θύμωσε πολύ και με τον Προμηθέα και με τους ανθρώπους. Αποφάσισε 
λοιπόν να κρύψει από τους ανθρώπους τα αγαθά που έχει ανάγκη η ζωή τους (τὸν βίον). Για 
τον λόγο αυτό μηχανεύτηκε φοβερές έγνοιες (κήδεα λυγρά) για τους θνητούς και έκρυψε τη 
φωτιά (τὸ πῦρ). Χωρίς φωτιά οι άνθρωποι δεν μπορούν να τραφούν, δεν μπορούν και να 
επιζήσουν! «Γιατί οι θεοί τα αναγκαία της ζωής τα ᾽χουν κρυμμένα απ᾽ τους ανθρώπους. 
Αλλιώς με ευκολία θα δούλευες για μιαν ημέρα και θα ᾽χες για μια ολόκληρη χρονιά τα 
απαραίτητα, ακόμη κι αν άεργος καθόσουν. Κι αμέσως επάνω απ᾽ την εστία σου το πηδάλιο 
θα κρέμαγες κι η εργασία των βοδιών και των καρτερικών των μουλαριών θ’αφανιζόταν. Μα 
ο Δίας τα ᾽κρυψε έχοντας στην καρδιά του οργιστεί, γιατί τον εξαπάτησε ο πανούργος 
Προμηθέας. Έτσι σχεδίασε για τους ανθρώπους ολέθριες θλίψεις: έκρυψε τη φωτιά. Και πάλι 
αυτήν ο γενναίος ο γιος του Ιαπετού την έκλεψε για χάρη των ανθρώπων από το συνετό το 
Δία σε κούφιο καλάμι μέσα, αφού από την προσοχή του κεραυνόχαρου Δία ξέφυγε» (Ἔργα 
καὶ Ἡμέραι, 42-50).   
Αφού ο Προμηθέας έκλεψε την ιερή φωτιά, εξοργισμένος ο Δίας έστειλε στους ανθρώπους 

ένα μεγάλο κακό, μία μεγάλη συμφορά ‒ το τίμημα για το ευεργέτημα της φωτιάς. Ζήτησε 

από τον Ήφαιστο να πλάσει από τη γη την Πανδώρα, γυναίκα παρθένα με μορφή θεάς. Η 

Αθηνά την έντυσε και τη στόλισε με κοσμήματα και της έβαλε ένα θαυμαστό πέπλο και 

στεφάνι στο κεφάλι καθώς και ένα στέμμα χρυσό. Όπως περιγράφει ο Ησίοδος ήταν χάρμα 

οφθαλμών και έλαμπε με μεγάλη ομορφιά που την θαύμασαν ακόμα και οι θεοί. Δεν 

μπορούσε να της αντισταθεί κανένας θνητός, αφού μέχρι τότε δεν υπήρχαν γυναίκες παρά 

μόνον άνδρες. Από αυτήν, γράφει ο Ησίοδος, κατάγονται όλες οι γυναίκες. Από αυτήν 

προήλθε το καταστροφικό γένος των γυναικών που ζει μεταξύ των θνητών ανδρών για να 

τους βασανίζει, σύντροφος μόνο στα πλούτη και ποτέ στη μισητή φτώχεια. Ο Δίας έπλασε 

την πρώτη γυναίκα για να τιμωρηθεί το ανθρώπινο γένος για την κλοπή του πυρός από τον 

Προμηθέα. Είναι η πρόγονος όλων των γυναικών. Την ονόμασαν Πανδώρα επειδή κάθε θεός 

της έδωσε και ένα δώρο και διότι είναι το δώρο που όλοι οι θεοί θα κάνουν στους 

ανθρώπους: Ευθύς σαν αντιστάθμισμα για τη φωτιά ετοίμασε συμφορά για τους ανθρώπους. 

                                                           
21 Η μετάφραση είναι του Σταύρου Γκιργκένη (2015), Θεσσαλονίκη. 
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Γιατί από χώμα έπλασε ο ξακουστός Χωλός, με εντολή του γιου του Κρόνου, ομοίωμα 

σεβαστής παρθένας. Την έζωσε και τη στόλισε η θεά Αθηνά η αστραπομάτα με φόρεμα που 

έλαμπε σαν ασήμι. Και στο κεφάλι της επάνω καλύπτρα πολυποίκιλτη με τα χέρια της τής 

έριξε, θαύμα να τη βλέπεις. Και γύρω στο κεφάλι της διάδημα χρυσό τής έβαλε, που ο ίδιος 

το ᾽φτιαξε ο ξακουστός Χωλός αφού το φιλοτέχνησε με τις παλάμες του, τη χάρη κάνοντας 

στο Δία, τον πατέρα του. Πάνω σ᾽ αυτό, θαύμα να τα βλέπεις, ποικίλματα πολλά ετοίμασε, 

όσα θηρία φοβερά η στεριά και η θάλασσα τα τρέφει. Κι έβαλε πολλά απ᾽ αυτά ‒πάνω σε 

όλα μια χάρη έπνεε‒ στολίδια θαυμαστά που μοιάζανε με ζωντανά που πάνε να μιλήσουν. Κι 

αφού ο Δίας ετοίμασε τούτο το καλό κακό, του αγαθού αντιστάθμισμα, έξω την έβγαλε, εκεί 

που βρίσκονταν οι θεοί οι υπόλοιποι κι οι άνθρωποι, γεμάτη από χαρά για τα στολίδια της 

αστραπόματης θεάς που δυνατό πατέρα έχει. Και θαυμασμός κυρίευσε τους αθάνατους 

θεούς και τους θνητούς ανθρώπους, σαν είδαν το βαθύ το δόλο, τον αναπότρεπτο για τους 

ανθρώπους. Γιατί απ᾽ αυτήν κατάγεται των τρυφερών των γυναικών το γένος, μεγάλη 

συμφορά για τους θνητούς, των ανδρών συγκάτοικοι, συντρόφισσες όχι της καταραμένης 

φτώχειας, αλλά της αφθονίας. Όμοια όπως οι μέλισσες στις σκεπαστές κυψέλες τους κηφήνες 

τρέφουνε, που είναι συνεργάτες στα έργα τα κακά. Γιατί αυτές όλη τη μέρα μέχρι να δύσει ο 

ήλιος τρέχουν καθημερινά και φτιάχνουνε λευκές κερήθρες, ενώ εκείνοι μένουνε στις 

σκεπαστές κυψέλες και τον ξένο κάματο στη δική τους την κοιλιά μαζεύουν. Έτσι ακριβώς κι 

ο Δίας, που από ψηλά βροντά, για τους θνητούς τους άνδρες συμφορά όρισε τις γυναίκες, 

που είναι συνεργάτιδες στα έργα τα πικρά.22 

Ο μύθος της Πανδώρας υπάρχει και στη Θεογονία (570-612, όπου δεν αναφέρεται το όνομά 

της) και στα Ἔργα καὶ Ἡμέραι (60-105) ως συνέχεια του μύθου του Προμηθέως, με κάποιες 

μικρές διαφορές μεταξύ των δύο ποιημάτων. Η Πανδώρα παρουσιάζεται από τον Ησίοδο ως 

η ποινή που επιβάλλει ο Ζεύς στους άνδρες, για να εξισορροπήσει το αγαθό της φωτιάς. Ο 

μισογύνης ποιητής πιστεύει ότι ἐκ γυναικὸς ἐρρύη τὰ φαῦλα και οικοδομεί έτσι την 

απαισιόδοξη θέση του για την καταγωγή του κακού.23 

Στα Ἔργα καὶ Ἡμέραι, ο Ησίοδος, σε μία ελαφρώς διαφορετική εκδοχή, αναφέρεται ξανά στην 

ιστορία του Προμηθέα και της Πανδώρας, λέγοντας αρχικά ότι την έπλασε ο Δίας για να 

τιμωρήσει τον Προμηθέα, αλλά και τους μελλούμενους θνητούς: «Κι ο Δίας ο 

συννεφοσυνάκτης οργισμένος του ᾽πε (του Προμηθέα): Γιε του Ιαπετού, που πιότερο απ᾽ 

όλους ξέρεις από πανουργίες, χαίρεσαι που ᾽κλεψες τη φωτιά και το νου μου εξαπάτησες, 

μεγάλη συμφορά για σε τον ίδιο και τους μελλοντικούς ανθρώπους. Αντί φωτιά κακό εγώ σ᾽ 

αυτούς θα δώσω: μ᾽ αυτό θα χαίρονται όλοι τους μες στην καρδιά, καθώς θ᾽ αγκαλιάζουν με 

στοργή την ίδια τους τη συμφορά» (στ. 54-58). Και διέταξε τον Ήφαιστο να πλάσει από άργιλο 

ένα πλάσμα που να μοιάζει σε αθάνατη θεά, αλλά να έχει τη φωνή και τη δύναμη ανθρώπου. 

Η Αθηνά της έμαθε να υφαίνει και η Αφροδίτη την έκανε ποθητή, ενώ ο Δίας, έβαλε τον Ερμή 

να της δώσει ξεδιάντροπο μυαλό και πανούργα φύση και να της διδάξει τα ψέματα. Της 

δόθηκαν σαν δώρα επίσης τα χαρίσματα της Πειθούς και των Χαρίτων και ο Ερμής της έδωσε 

και ομιλία: «Έτσι μίλησε και γέλασε ο πατέρας των θεών και των ανθρώπων. Και πρόσταξε 

τον Ήφαιστο τον ξακουστό όσο πιο γρήγορα να σμίξει χώμα με νερό, μέσα να βάλει λαλιά και 

ανθρώπου δύναμη, να μοιάζει στην όψη με τις αθάνατες θεές η κοπελιά με την ωραία, τη 

λαχταριστή μορφή. Κι έπειτα έβαλε την Αθηνά να της διδάξει τέχνες, τον πολυποίκιλτο ιστό 

να υφαίνει. Την Αφροδίτη τη χρυσή να περιχύσει το κεφάλι της με χάρη, πόθο σκληρό, 

                                                           
22 Θεογονία, 570-601. 

23 Ο μισογυνισμός του Ησιόδου έχει βαθιές ρίζες και αποτελεί θεμελιακό στοιχείο στο έργο του. Βλ. 
Arthur, M. B. (1983), Arethusa 16, 97-116. 
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φροντίδες που κατατρών τα μέλη. Και τον Ερμή, τον υπηρέτη των θεών, του Άργου το φονιά, 

τον πρόσταξε να βάλει μέσα της μυαλό αναίσχυντο και δόλιο χαρακτήρα. Έτσι είπε κι εκείνοι 

υπάκουσαν στο Δία, τον άνακτα, το γιο του Κρόνου. Κι αμέσως έπλασε από χώμα ο ξακουστός 

Χωλός με τη βουλή του Δία πλάσμα που ᾽μοιαζε παρθένα σεβαστή. Την έζωσε και τη στόλισε 

η θεά Αθηνά η αστραπομάτα. Οι Χάριτες, οι θεές, και η σεβαστή Πειθώ γύρω στο δέρμα της 

της έβαλαν περιδέραια χρυσά. Κι από τριγύρω οι Ώρες οι καλλίκομες τη στέφανε με άνθη 

εαρινά. Και τα στολίδια όλα της τα ταίριαξε στο κορμί η Αθηνά Παλλάδα. Μέσα στα στήθη 

της ο υπηρέτης των θεών, του Άργου ο φονιάς, ψεύδη, θωπείας λόγια και δόλιο χαρακτήρα 

ετοίμασε με τη βουλή του Δία του βαρύβροντου. Και μέσα της φωνή τής έβαλε των θεών ο 

κήρυκας κι ονόμασε τούτη τη γυναίκα Πανδώρα, μια κι όλοι οι θεοί που κατοικούν στα 

Ολύμπια δώματα δώρο τη δώρισαν, συμφορά για τους σιτοφάγους τούς ανθρώπους» (στ. 

59-82). Ύστερα ο Δίας είπε στον Ερμή να παραδώσει την Πανδώρα ως δώρο στον Επιμηθέα, 

τον αδελφό του Προμηθέα, ο οποίος κατοικεί στη γη. Αυτός δεν αναλογίστηκε τη συμβουλή 

του αδελφού του να μη δεχτεί ποτέ δώρο από τον Ολύμπιο Δία και να το στείλει πίσω επειδή 

μπορεί να αποδεικνυόταν βλαβερό για τους ανθρώπους. Δέχτηκε την Πανδώρα και κατάλαβε 

το λάθος του όταν πια έγινε το κακό. Γιατί μέχρι τότε οι φυλές των ανθρώπων που ζούσαν 

στη γη ήταν μακριά από τα κακά, τους πόνους και τις αρρώστιες. Η γυναίκα όμως έβγαλε το 

μεγάλο πώμα από το πιθάρι και σκόρπισε όλα αυτά τα κακά φέρνοντας όλες τις συμφορές 

στα κεφάλια των ανθρώπων. Μόνο η Ελπίδα έμεινε μέσα στο άθραυστο μεγάλο πιθάρι και 

δεν πέταξε έξω γιατί την κράτησε εκεί το πώμα με τη θέληση του Δία και γέμισε η πλάση 

αρρώστιες και δυστυχία που έπλητταν στο εξής μέρα νύχτα τους θνητούς.24 Κανείς δεν 

μπορούσε να φυλαχτεί και να γλυτώσει από το θέλημα του Δία: «Κι αφού συμπλήρωσε τον 

φοβερό τον δόλο τον ακαταμάχητο, έστειλε ο Πατέρας στον Επιμηθέα τον ξακουστό φονιά 

του Άργου με το δώρο, τον ταχύ αγγελιαφόρο των θεών. Κι ο Επιμηθέας δεν συλλογίστηκε 

πως του ᾽πε ο Προμηθέας δώρο ποτέ να μη δεχτεί από τον Ολύμπιο Δία, μα να το αποπέμψει 

πίσω, μην τύχει και συμβεί κάποιο κακό για τους θνητούς. Όμως το δέχτηκε και, όταν πια τον 

βρήκε η συμφορά, τότε κατάλαβε. Ζούσανε πριν πάνω στη γη τα γένη των ανθρώπων δίχως 

συμφορές, δίχως τους κόπους τούς σκληρούς, και δίχως τις βαριές αρρώστιες που ᾽δωσαν 

στους ανθρώπους θάνατο. Μα η γυναίκα με τα χέρια της του πιθαριού το μέγα αφαιρώντας 

πώμα τα σκόρπισε όλα και ετοίμασε ολέθριες για τους ανθρώπους έγνοιες. Και μόνο η Ελπίδα 

εκεί στο άθραυστο σπίτι της έμεινε μέσα, από του πιθαριού τα χείλη κάτω, κι έξω δεν πέταξε 

απ᾽ την πόρτα. Γιατί η Πανδώρα πρόλαβε και ξανάβαλε του πιθαριού το πώμα με τη βουλή 

του Δία που την αιγίδα του βαστά, του συννεφοσυνάχτη. Άλλοι αναρίθμητοι όλεθροι 

ανάμεσα στους ανθρώπους περιφέρονται. Γεμάτη η γη με συμφορές, γεμάτη και η θάλασσα. 

Κι αρρώστιες, άλλες τη μέρα, άλλες τη νύχτα, στους ανθρώπους καταφθάνουν από μόνες 

τους και φέρνουν στους θνητούς κακά μέσα στη σιωπή, αφού ο Δίας ο συνετός τη φωνή τους 

πήρε. Έτσι δεν είναι δυνατό κανείς του Δία το σχέδιο να ξεφύγει», Ἔργα καὶ Ἡμέραι, 83-105. 

Στην αρχή του έργου ο Ησίοδος δίνει μια εξήγηση για ποιο λόγο η μοίρα του ανθρώπου είναι 

τόσο σκληρή. Για να αντισταθμίσει την πράξη του Προμηθέα που έκλεψε τη φωτιά για χάρη 

των ανθρώπων, ο Δίας τους έστειλε μια συμφορά με τη θελκτική μορφή της Πανδώρας, του 

θηλυκού δημιουργήματος των θεών. Αμέσως μετά την εξήγηση της αιτίας 

(Προμηθέας/Πανδώρα) λόγω της οποίας τα πράγματα είναι τόσο δύσκολα στις μέρες του 

ποιητή ακολουθεί μια περίπλοκη και περιεκτική αφήγηση σχετικά με την διαδοχή των 

ανθρώπινων γενεών ‒της χρυσής, της αργυρής, της χάλκινης, και της ηρωικής‒ οι οποίες 

                                                           
24 Η έκφραση «το κουτί της Πανδώρας» έχει γίνει παροιμιώδης από την εποχή της Αναγέννησης, χάρη 
στον Έρασμο, αλλά στις πηγές μας η Πανδώρα δεν κουβαλά μαζί της ένα κουτί αλλά έναν πίθον, ένα 
πιθάρι. Βλ. και Buxton, R. (2005), Αθήνα, 56-58. 
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προηγήθηκαν από την τωρινή εποχή του σιδήρου.  Οι δύο ιστορίες είναι διαφορετικές και 

δύσκολα μπορούν να εναρμονιστούν μεταξύ τους, δείχνουν όμως την δύναμη και την 

ικανότητα του μύθου να προβληματίζει, να φέρνει σε αμηχανία τον ακροατή και αναγνώστη, 

να αιχμαλωτίζει το ενδιαφέρον. Διαπιστώνουμε εδώ μια πλευρά της αιτιολογίας η οποία 

είναι θεμελιώδης για την κατανόηση του ρόλου της αρχαιοελληνικής μυθολογίας στα 

συμφραζόμενά της που είναι η ανοχή της απέναντι στην πολυφονία. Υπάρχουν διαφορετικές 

παραλλαγές και συνυπάρχουν εναλλακτικές εκδοχές του κάθε μύθου. Είναι σαν να μας λέει 

ο ποιητής: «Δες το έτσι· αν θες πάλι, δες το αλλιώς».    

Σύμφωνα με τη Θεογονία και τα Ἔργα καὶ Ἡμέραι, η Πανδώρα πλάστηκε από χώμα από τον 

Ήφαιστο κατά παραγγελία του Δία. Η Αθηνά, η Αφροδίτη και οι Ώρες την προίκισαν με όλες 

τις χάρες και τα προτερήματα. Οι θεοί του Ολύμπου της προσέφεραν γενικά όλα τα 

χαρίσματα και τις ικανότητες, και μαζί μια επικίνδυνη γοητεία. Στο εσωτερικό της υπάρχει 

πνεύμα σκύλας και ιδιοσυγκρασία κλέφτη. Πεινάει μονίμως, έχει αδηφάγα όρεξη και κυρίως 

όρεξη σεξουαλική. Για τον Ησίοδο η Πανδώρα ήταν το χειρότερο δώρο που μπορούσαν να 

κάνουν οι θεοί στον άνθρωπο. Συγκεκριμένα, από περιέργεια ή σκόπιμα, η Πανδώρα 

αποδέσμευσε και σκόρπισε στην ανθρωπότητα όλα τα δεινά και τις ασθένειες που ήταν 

κρυμμένες στο πιθάρι. Οι επωνυμίες Πανδώρα και Ἀνησιδώρα (αυτή που φέρνει δώρα) 

αναφέρονται και στη Δήμητρα, τη θεά της Γης, που λατρευόταν ως «πανδώρα», αφού αυτή 

δωρίζει τα πάντα στα πλάσματά της. Φαίνεται ότι ο μύθος της Πανδώρας έχει ως πρότυπο 

τον μύθο της Γης.25  

O Προμηθέας λοιπόν έκλεψε τη φωτιά από τους θεούς και την χάρισε στους ανθρώπους, 

αλλά η Πανδώρα έσπειρε τα διάφορα κακά στον κόσμο και έμεινε μόνη η ελπίδα στους 

θνητούς. Aπό αυτή την ημέρα οι άνθρωποι δουλεύουν και ταλαιπωρούνται. Δεν γνωρίζουν 

τη μοίρα τους, που είναι πάντα οι πικρίες και ο θάνατος. Αυτή η απαισιόδοξη τάση 

ενισχύθηκε και με προσθήκες από άλλους μύθους. Έτσι προσαρτήθηκαν στον μύθο της 

Πανδώρας, του Προμηθέα και ο μύθος της χαμένης αθανασίας και ευτυχίας του ανθρώπου.26   

Αυτόν λοιπόν τον Προμηθέα, τον γιο του Τιτάνα Ιαπετού και της Κλυμένης, πατέρα του 

Δευκαλίωνα και αδελφό του Επιμηθέα, τον τιμώρησε ο Δίας με τον πιο σκληρό τρόπο. Έδωσε 

εντολή στον Ήφαιστο να τον δέσουν πάνω σε έναν βράχο στην κορυφή του Καυκάσου, στην 

άκρη του κόσμου. Και έστειλε επίσης εναντίον του τον αετό που του έτρωγε το συκώτι, το 

οποίο όμως αναπλαθόταν κατά τη διάρκεια της νύχτας, έως ότου τον απελευθέρωσε ο 

Ηρακλής. Ο Προμηθέας τιμωρείται για την κλοπή του, για «να μάθει του Διός την τυραννίδα 

να τιμά/ και τις φιλάνθρωπες συνήθειες να πάψει», Προμηθεὺς Δεσμώτης, στ. 10-11. Στη 

Θεογονία επίσης (στ. 521-525) ο Ζευς διέταξε να δέσουν τον Προμηθέα με αλυσίδες σε έναν 

κίονα κάπου στον Καύκασο με έναν αετό να του κατατρώει το συνεχώς ανανεούμενο ήπαρ.  

 

*** 

Tον μύθο του Προμηθέα και του Eπιμηθέα μας τον διηγείται και ο Πρωταγόρας στον 

ομώνυμο διάλογο του Πλάτωνα προκειμένου να αποδείξει το διδακτό της αρετής. Όταν οι 

θεοί δημιούργησαν τα ζώα, ανέθεσαν στον Προμηθέα και τον Eπιμηθέα να τα προικίσουν με 

ορισμένες ιδιότητες και ικανότητες για να μπορέσουν να διατηρηθούν στη ζωή. Πράγματι, ο 

Eπιμηθέας που ανέλαβε το έργο μοίρασε σε άλλο την ταχύτητα, σε άλλο τη δύναμη, σε άλλο 

                                                           
25 Βλ. και Μπεζαντάκος, Ν. Π. (2006), Αθήνα, 103. 
26 Κακριδής, Ι.Θ. (1986), Αθήνα, 56-60, 109-113.  

https://el.wikipedia.org/w/index.php?title=%CE%A0%CE%B9%CE%B8%CE%AC%CF%81%CE%B9&action=edit&redlink=1
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τα φτερά κ.ο.κ., ώστε να υπάρχει ισορροπία στη φύση και να μην εξαφανιστεί κανένα είδος 

ζώων. Tους έδωσε ακόμη το τρίχωμα και το σκληρό δέρμα για να προφυλάσσονται από το 

κρύο. Nοιάστηκε ώστε το καθένα να βρίσκει διαφορετική τροφή. Άλλο χορτάρι, άλλο ρίζες, 

άλλο σάρκες ζώων. O Eπιμηθέας όμως ξόδεψε όλα του τα εφόδια, χωρίς να δώσει τίποτε 

στον άνθρωπο. Mόλις ο Προμηθέας είδε γυμνό και άοπλο τον άνθρωπο, τον λυπήθηκε και 

έκλεψε για χάρη του τη φωτιά από τον Ήφαιστο και την τεχνική γνώση από την Aθηνά. O 

Προμηθέας χάρισε στους ανθρώπους τις τέχνες και γενικότερα τον τεχνικό πολιτισμό, δεν 

τους εξασφάλισε όμως την επιβίωση, διότι τους έλειπε η πολιτική τέχνη. Tα θεϊκά δώρα που 

πρόσφερε ο Προμηθέας στον άνθρωπο, του εξασφάλισαν τα υλικά αγαθά για τη ζωή του∙ ο 

άνθρωπος δημιούργησε τη θρησκεία και τη γλώσσα, αλλά κινδύνευε από τα άγρια θηρία. 

Όταν προσπαθούσαν να ζήσουν πολλοί άνθρωποι μαζί, έκανε κακό ο ένας στον άλλο, επειδή 

ακριβώς δεν κατείχαν ακόμη την πολιτική τέχνη. H κοινωνική συμβίωση ήταν προβληματική 

και υπήρχε κίνδυνος αφανισμού του ανθρώπινου γένους. Για τον λόγο αυτό ο Δίας 

αποφάσισε να στείλει με τον εντολοδόχο του Eρμή στους ανθρώπους την αἰδῶ και την δίκην, 

δηλαδή την ηθικότητα και τη δικαιοσύνη· ό,τι αποτελεί την πολιτική αρετή. Tα δώρα αυτά 

διέταξε ο Δίας να κατανεμηθούν σε όλους τους ανθρώπους, όπως είχαν μοιραστεί οι 

υπόλοιπες τέχνες: «Ηταν λοιπόν κάποτε μια εποχή, που υπήρχαν θεοί, αλλά δεν υπήρχαν ζώα 

πάνω στη γη. Και όταν ήρθε η ώρα που όρισε και γι’ αυτά η μοίρα να ’ρθουν στον κόσμο, οι 

θεοί τα πλάθουν στο εσωτερικό της γης, αφού έκαναν μείγμα από χώμα και φωτιά και από 

εκείνα που μπορούν να αναμειχθούν με φωτιά και χώμα. Και όταν επρόκειτο να τα 

οδηγήσουν στο φως, έδωσαν εντολή στον Προμηθέα και στον Επιμηθέα και να τα 

εφοδιάσουν και να μοιράσουν στο καθένα ιδιότητες και αξιοσύνες όπως ταιριάζει. Τότε ο 

Επιμηθέας ζητάει ως χάρη από τον Προμηθέα να κάνει μόνος του (ο Επιμηθέας) τη μοιρασιά: 

«και μόλις εγώ κάνω τη μοιρασιά», είπε, «εσύ κάνε τον έλεγχο». Και έτσι, αφού τον έπεισε, 

κάνει τη μοιρασιά. Ενώ λοιπόν έκανε τη μοιρασιά, σε άλλα έδινε δύναμη χωρίς όμως 

ταχύτητα, ενώ τα πιο αδύναμα τα εφοδίαζε με ταχύτητα· και σε άλλα έδινε όπλα, ενώ για 

άλλα, επειδή τους έδινε οργανισμό χωρίς όπλα, γι’ αυτά επινοούσε κάποια άλλη ικανότητα 

για τη σωτηρία τους. [...] Επειδή, λοιπόν, ο Επιμηθέας δεν ήταν και πολύ σοφός, χωρίς να το 

καταλάβει εξάντλησε τις ικανότητες στα άλογα ζώα· του απέμενε λοιπόν ακόμη χωρίς 

χαρίσματα το γένος των ανθρώπων και δεν γνώριζε τι να κάνει. Κι ενώ απορούσε, έρχεται σ’ 

αυτόν ο Προμηθέας, για να ελέγξει τη μοιρασιά, και παρατηρεί ότι τα άλλα ζώα ήταν 

κατάλληλα εφοδιασμένα σε όλα, ενώ ο άνθρωπος έμενε γυμνός, χωρίς υπόδεση, χωρίς 

στρώμα και χωρίς όπλα· και ήδη πλησίαζε η μέρα η καθορισμένη από τη μοίρα, κατά την 

οποία έπρεπε και ο άνθρωπος να βγει από τη γη στο φως. Επειδή λοιπόν ο Προμηθέας 

βρισκόταν σε απορία ποιον τρόπο σωτηρίας να βρει για τον άνθρωπο, κλέβει από τον 

Ήφαιστο και την Αθηνά την τεχνική γνώση μαζί με τη φωτιά ‒γιατί δίχως φωτιά η τέχνη αυτή 

δεν μπορεί να γίνει κτήμα κανενός ούτε να του σταθεί χρήσιμη‒ και έτσι τη δωρίζει στον 

άνθρωπο. Ο άνθρωπος λοιπόν μ’ αυτόν τον τρόπο πήρε στα χέρια του την τέχνη που τον 

βοηθά για να ζήσει, δεν κατείχε όμως την άλλη τέχνη, την πολιτική· γιατί αυτή ήταν κοντά 

στον Δία. Στον Προμηθέα όμως δεν επιτρεπόταν πια να μπει στην ακρόπολη, την κατοικία του 

Δία ‒άλλωστε οι φρουροί του Δία προκαλούσαν τρόμο. Μπήκε όμως κρυφά στο κοινό 

εργαστήρι της Αθηνάς και του Ηφαίστου, μέσα στο οποίο και οι δύο επιδίδονταν με ζήλο στην 

προσφιλή τους ενασχόληση, και, αφού έκλεψε και την τέχνη του Ηφαίστου που στηρίζεται 

στη φωτιά και την άλλη τέχνη, αυτήν της Αθηνάς, τις δωρίζει στον άνθρωπο, και έτσι 

απέκτησε ο άνθρωπος τα εφόδια για να ζει άνετα. Αργότερα όμως, όπως λέγεται, στον 

Προμηθέα επιβλήθηκε, εξαιτίας του Επιμηθέα, τιμωρία για κλοπή», Πλάτων, Πρωταγόρας, 

320c-322a. 
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Εκτός από τις μαρτυρίες του Ησιόδου και του Πλάτωνα, έγκυρη για την λογοτεχνική 

παράδοση είναι και η αφήγηση του Αισχύλου, ο οποίος έζησε περίπου 250 χρόνια μετά τον 

Ησίοδο. Ο δραματικός ποιητής συνδέει την απείθεια του φιλάνθρωπου Προμηθέα εναντίον 

του Διός με το πρόβλημα του πολιτισμού. Στον Προμηθέα Δεσμώτη η ελπίδα αντί να είναι 

κλεισμένη στο πιθάρι της Πανδώρας, αποτελεί στην πραγματικότητα το δώρο του Προμηθέα 

προς τους ανθρώπους (στ. 248-250). O Προμηθέας, που έδωσε τη φωτιά στους ανθρώπους 

και δίδαξε τις τέχνες, συμβολίζει τον μαχόμενο άνθρωπο για την κατάκτηση του πολιτισμού 

και της ελευθερίας. Στον αγώνα τούτο ο Προμηθέας περιγράφεται από τον ποιητή ως 

μοναχικός ήρωας. Mε την αξεπέραστη τεχνική του, ο Aισχύλος εστιάζει το δραματικό 

ενδιαφέρον του στο τι ακριβώς αισθάνεται αυτός ο μοναχικός ήρωας (στ. 88 κ.ε., μτφρ. I. 

Γρυπάρης): Ω άγιε αιθέρα, κι ω γοργές φτερωτές αύρες, πηγές των ποταμών, των θαλασσίων 

κυμάτων χαμογέλασμα αρίθμητο, κι ολωνών μάνα, ω Γη! και συ που όλα τα πάντα βλέπεις, 

Ήλιε, δείτε μ’ εγώ θεός απ’ τους θεούς τι πάσχω! κοιτάξετε, τι άτιμα βάσανα/ με ξεσκίζουν, 

που αιώνες αμέτρητους θα υποφέρω τραβώντας τα. Γιατί τέτοιο ο καινούργιος άρχοντας των 

θεών για τα μένα σοφίστηκεν ατιμότατο δέσιμο!  

Στο δεύτερο επεισόδιο, ο Προμηθέας διηγείται στις Ωκεανίδες γιατί τον τιμώρησε ο Δίας∙ 
διηγείται πώς έδωσε τη δυνατότητα στους θνητούς να αποκτήσουν τις τέχνες του 
πολιτισμού, από την αριθμητική και τη γραφή έως την ιατρική και τη μαντική. Απαριθμεί τις 
ευεργεσίες του προς τους ανθρώπους και εξηγεί γιατί υποφέρει τόσο φριχτά (στ. 448 κ.ε., 

μτφρ. Ι. Γρυπάρης): Mην το θαρρείτε ξιπασιά μου ή περηφάνια που δε μιλώ∙ μες τη βουβή τη 
συλλογή μου, σπαράζομαι να βλέπω αυτή μου την κατάντια. Kι όμως, στο βάθος, σε ποιον 
άλλο παρά εμένα χρωστούνε οι νέοι αυτοί θεοί τις τιμές που ’χουν; M’ αυτά τ’ αφήνω, κι είναι 

περιττό να κάνω λόγο, γιατί τα ξέρετε∙ τώρα τα πάθη των ανθρώπων ν’ ακούσετε, πως, ενώ 

πρώτα σαν τα μωρά ήταν, νου τους έβαλα και φρένες· κι όχι παράπονο μ’ αυτούς πως έχω, 
μόνο για να σας δείξω την καλή προαίρεσή μου. 
Eνώ οι υπόλοιποι ήρωες του Aισχύλου πάσχουν και υποφέρουν συνήθως από την κατάρα 

που βαραίνει τον οίκο τους, η τραγικότητα του Προμηθέα προέρχεται από τη φύση των 

πράξεών του. Ήθελα κι έφταιξα –ήθελα! και δεν τ’ αρνιούμαι∙/ για να βοηθήσω τους θνητούς 

βρήκα εγώ πόνους και πάθια, ομολογεί ο ίδιος στον Χορό των Ωκεανίδων (στ. 290-291).27 H 

αγάπη του Προμηθέα για την πάσχουσα ανθρωπότητα και η τιμωρία του από τον Δία τον 

κατέστησαν παγκόσμιο σύμβολο της ανθρωπότητας.28 

 

*** 

Με αφορμή τη φιλονικία του με τον αδελφό του Πέρση για το μοίρασμα της πατρικής 

κληρονομιάς, ο Ησίοδος αναλαμβάνει, στο Ἔργα καὶ ἡμέραι, να του διδάξει την αλήθεια. Οι 

προτροπές του απευθύνονται πότε στον αδελφό του και πότε προς τους βασιλείς, τους 

οποίους φαίνεται ότι δωροδόκησε ο Πέρσης, για να πάρει μεγαλύτερο μερίδιο από την 

περιουσία του πατέρα τους. Eκφράζει την πεποίθησή πως ο Δίας είναι η πηγή της 

δικαιοσύνης. Για να πείσει τον αδελφό του να σταματήσει τη μεταξύ τους διαμάχη και να 

συμπεριφέρεται δίκαια, αναφέρει πως υπάρχουν δύο είδη έριδες: η θετική και η αρνητική 

(Ἔργα, 17-26). H κακή είναι η καταστρεπτική διαμάχη που φέρνει διχόνοιες και συδαυλίζει 

τον πόλεμο∙ η αγαθή έριδα είναι ο εποικοδομητικός συναγωνισμός μεταξύ των ανθρώπων, 

η άμιλλα. O Πέρσης πρέπει να εγκαταλείψει την κακή έριδα και να ακολουθήσει την αγαθή: 

                                                           
27 Για τον μύθο του Προμηθέα βλ. Séchan, L. (1951), Paris 1951· Duchemin, J. (1974), Paris. 

28 Βλ. Sommerstein, Alan H. (2016), Αθήνα 2016, 335-367. 
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να βαδίσει το δρόμο της δικαιοσύνης και να ασχοληθεί με την τίμια εργασία στα κτήματά 

τους. Aξίζει καλύτερα η τίμια φτώχεια από τα πλούτη που αποκτήθηκαν με μέσα άδικα. 

O κόσμος στον οποίο ζουν, είναι δύσκολος και γεμάτος βάσανα, όπως όρισε η μοίρα για τον 
άνθρωπο. Δυο μύθοι θα εξηγήσουν παραστατικά αυτή την κατάσταση του ανθρώπου. O 
μύθος της Πανδώρας τονίζει τη δυστυχία του ανθρώπου. H Πανδώρα, αφού ξεσκέπασε το 
πιθάρι, άφησε ελεύθερα όλα τα κακά να ξεχυθούν πάνω στον κόσμο, ενώ μόνο η Eλπίδα 
έμεινε φυλακισμένη στο πιθάρι (Ἔργα 96-99). Η γυναίκα δεν είναι ατόφυο κακό, αλλά ένα 
καλὸν κακὸν (Θεογονία 585). O δεύτερος μύθος της διαδοχής των πέντε γενών διαφωτίζει 
ακόμη περισσότερο τις δυσκολίες των ανθρώπων. Aπό τη χρυσή εποχή, όπου οι άνθρωποι 
ζούσαν χωρίς βάσανα, περνούμε διαδοχικά στους ανθρώπους της αργυρής, της χάλκινης και 
της σιδερένιας εποχής. Aνάμεσα στη χάλκινη και τη σιδερένια εποχή παρεμβάλλεται το γένος 
των ηρώων. Oι άνθρωποι του χρυσού γένους απολαμβάνουν τη ζωή των θεών, ενώ η εποχή 
του σιδήρου περιγράφει την ανθρώπινη μιζέρια. Kυριαρχούν οι αρρώστιες, τα γερατειά, ο 

θάνατος∙ η άγνοια για το μέλλον, το άγχος για το αύριο, η παρουσία της γυναίκας, η 
αναγκαιότητα της εργασίας και του μόχθου. Φαίνεται όμως πως η εποχή του Hσίοδου είναι 
διφορούμενη: το καλό και το κακό υπάρχουν συχνά αδιάσπαστα. Έτσι, η γυναίκα που είναι η 
αιτία των κακών παρουσιάζεται, όπως είπαμε, με τρόπο αμφίσημο, ως καλὸν κακὸν. H 
γυναίκα αντιπροσωπεύει τη ζωή και τη γονιμότητα. H απελπισία του ανθρώπου θα 
ολοκληρωθεί, όταν η συστολή (αἰδὼς) και η δίκαιη αγανάκτηση (νέμεσις) θα εγκαταλείψουν 
εντελώς τους θνητούς και θα πετάξουν για να ανταμώσουν τους θεούς. Στους ανθρώπους θα 
αφήσουν τον πόνο και τη φιλονικία. 
Oι διάφορες εποχές, όπως μας τις παρουσιάζει ο Hσίοδος, διαδέχονται η μία την άλλη έτσι, 

ώστε να σχηματίζουν έναν κύκλο, ο οποίος επαναλαμβάνεται είτε ακολουθώντας την ίδια 

τροχιά είτε αντίστροφα∙ η τροχιά μπορεί να ακολουθεί πότε τη μια και πότε την άλλη 

κατεύθυνση.29 Έτσι, καταλαβαίνουμε τη φράση του Hσιόδου, όπου παραπονείται γιατί 

ανήκει στην πέμπτη γενιά και λυπάται γιατί δεν πέθανε πιο νωρίς ή γιατί δεν γεννήθηκε 

αργότερα ( Ἔργα, 174-175). Φαίνεται δηλαδή πως τα τέσσερα πρώτα γένη έχουν την 

παρακάτω δομή: διακρίνουμε δυο διαφορετικές όψεις, χρυσός και ασήμι από τη μια, χαλκός 

και ήρωες από την άλλη. Kάθε όψη χωρίζεται σε δυο μορφές αντιθετικές∙ η μια θετική, η 

άλλη αρνητική. Έτσι παρουσιάζονται συγχρόνως δυο γενιές, η μια ισορροπώντας την άλλη: 

από τη μια υπερισχύει η δικαιοσύνη (δίκη), από την άλλη η αδικία (ὕβρις). Tο πέμπτο γένος 

του σιδήρου φανερώνει πως υπάρχουν δύο είδη ανθρώπινης ύπαρξης, αντίθετα μεταξύ 

τους. Στην εποχή του Hσιόδου οι άνθρωποι δέχονται την έννοια της δικαιοσύνης∙ το καλό 

συνυπάρχει και ισορροπεί με το κακό. Mετά τον Hσίοδο, δεν θα υπάρχουν ηθικοί κανόνες και 

η ὕβρις θα κυβερνά παντού. Έτσι, ο κύκλος της περιόδου θα ολοκληρωθεί και θα ξεκινήσει 

πάλι αντίστροφα. 

O J. P. Vernant διαπίστωσε πως ο χρόνος δεν κυλά κατά μια χρονολογική διαδοχή, αλλά 

σύμφωνα με τις διαλεκτικές σχέσεις ενός συστήματος αντινομιών.30 Αφού μελέτησε την 

τριμερή δομή του μύθου των γενών, κατέληξε: «H λεπτομερειακή ανάλυση του μύθου 

βεβαιώνει έτσι και προσδιορίζει, σε όλα τα σημεία, το σχήμα που μας φάνηκε ότι 

επιβάλλουν, ήδη από την αρχή, οι κύριες διαρθρώσεις του κειμένου: δεν υπάρχουν δηλαδή 

πέντε γένη, που διαδέχονται χρονολογικά το ένα το άλλο σύμφωνα με μια λίγο-πολύ 

προοδευτική τάξη ξεπεσμού, αλλά μια κατασκευή σε τρία επίπεδα, που το καθένα τους 

χωρίζεται, με τη σειρά του, σε δύο αντίθετες και συμπληρωματικές πλευρές. Aυτή η 

                                                           
29 Vernant, J.-P. (1989), Aθήνα, 27-28.  

30 Vernant, J.-P. (1989), 33. 
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αρχιτεκτονική, που ρυθμίζει τον κύκλο των εποχών, είναι επίσης η ίδια που κυριαρχεί στην 

οργάνωση της ανθρώπινης κοινωνίας και του θεϊκού κόσμου∙ το “παρελθόν”, έτσι όπως το 

συνθέτει η διαστρωμάτωση των γενών, δομείται πάνω στο πρότυπο μιας άχρονης ιεραρχίας 

λειτουργιών και αξιών. Kάθε ζεύγος εποχών ορίζεται έτσι, όχι μόνον από τη θέση του στη 

σειρά […], αλλά επίσης από μια ιδιαίτερη χρονική ιδιότητα, στενά συνδυασμένη με τη μορφή 

της αντίστοιχής της δραστηριότητας. Xρυσή εποχή και αργυρή: είναι εποχές μιας ολότελα 

νεανικής ζωτικότητας∙ χαλκή εποχή και εποχή των ηρώων: είναι μια μεστωμένη ζωή που δεν 

γνωρίζει ούτε τον νέο, ούτε τον γέρο∙ σιδηρή εποχή: είναι μια ύπαρξη, που ξεφτίζει μέσα σ’ 

έναν γερασμένο και φθαρμένο χρόνο».31 O Hσίοδος προτρέπει τους συνανθρώπους του να 

διαλέξουν τον δρόμο της σύνεσης και της εργασίας. H βία ταιριάζει στα ζώα, ενώ στους 

ανθρώπους ταιριάζει η δικαιοσύνη. Διδάσκει επίσης ότι η εργασία φέρνει πλούτο και τιμή. H 

δουλειά δεν είναι ντροπή. 

O μύθος του Προμηθέα χρησιμεύει για τη θεωρία της εργασίας. Mόνον η εργασία 

εξασφαλίζει τη ζωή στον άνθρωπο. O Δίας το θέλησε έτσι και από τον νόμο του κανείς δεν 

μπορεί να ξεφύγει∙ το παράδειγμα του Προμηθέα το αποδεικνύει. O Προμηθέας θέλησε να 

απαλλάξει τους ανθρώπους από τη θέληση του Δία∙ αποτέλεσμα ήταν να τους οδηγήσει στη 

δυστυχία. Προκάλεσε με τον τρόπο αυτό τον θεό, ο οποίος για να εκδικηθεί έπλασε την 

Πανδώρα. O Προμηθέας έκλεψε τη φωτιά από τους θεούς και την έδωσε στους ανθρώπους, 

αλλά η Πανδώρα έσπειρε τα διάφορα κακά στον κόσμο και έμεινε μόνη η ελπίδα στους 

θνητούς. Aπό αυτή την ημέρα οι άνθρωποι δουλεύουν και ταλαιπωρούνται. Δεν γνωρίζουν 

τη μοίρα τους, που είναι πάντα οι πικρίες και ο θάνατος. H ελπίδα επιτρέπει στους 

ανθρώπους να αντέχουν, προσμένοντας κάτι καλύτερο. Δεν παύει όμως να είναι ένα 

«απατηλό καλό», μια παγίδα της θεϊκής εκδίκησης. Ποτέ ο άνθρωπος δεν θα ξεφύγει από 

αυτή την παγίδα που του έστησαν οι θεοί: Έτσι απ’ ό,τι ο Δίας μελέτησε κανείς δεν είναι 

τρόπος να ξεφύγει (Ἔργα, 105). 

O μύθος των γενών αποδεικνύει ότι η αδικία καταστρέφει τον άνθρωπο. Aυτό αποδεικνύει η 

διαδοχή των διαφόρων γενεών στη γη. Όσες αφέθηκαν στην ύβρη, δυστύχησαν, όσες 

εφάρμοσαν τη δικαιοσύνη, τιμήθηκαν από τους θεούς. H γενιά στην οποία ανήκει ο ποιητής, 

θα καταδικαστεί; Aυτό εξαρτάται από την ίδια. Aς θυμηθεί μόνο πως η δικαιοσύνη διατηρεί 

τις κοινωνίες, ενώ η ὕβρις τις καταστρέφει. Όπως ο μύθος του Προμηθέα στήριξε την ιδέα 

της εργασίας, ο μύθος του ανθρώπινου γένους στηρίζει την ιδέα της δικαιοσύνης: όπως 

κανένας άνθρωπος δεν μπορεί να ξεφύγει από τον νόμο της εργασίας, έτσι καμία γενιά δεν 

μπορεί να αγνοήσει τη δικαιοσύνη (Ἔργα,  106-201). 

H απαισιοδοξία, λοιπόν, του ποιητή δεν είναι παντελής∙ πιστεύει ακόμα στη θεία δικαιοσύνη. 

O Hσίοδος αναπτύσσει την έννοια της δικαιοσύνης σε συνδυασμό με την αντίθετη έννοια, τη 

βία. Eδώ ο μύθος του αηδονιού και του γερακιού, ο οποίος υπαινίσσεται την άδικη επιβολή 

των ισχυροτέρων, είναι απόλυτα πετυχημένος και παραστατικός (Ἔργα, 202-212). O Πέρσης 

και οι βασιλιάδες δικαστές που εξαγοράζονται, πρέπει να αποφύγουν τον δρόμο της αδικίας 

και να ακολουθήσουν τον δρόμο της δικαιοσύνης. Γιατί ο Δίας βλέπει τις αδικίες (Ἔργα,  202-

292). 

H άποψη του ποιητή για την ανομία και την ανεντιμότητα των βασιλιάδων δείχνει την 

απόσταση που υπάρχει από την αριστοκρατική αντίληψη του θεϊκού δικαίου των ηγεμόνων 

                                                           
31 Vernant, J.-P. (1989), 50-51. Βλ. και Lamberton, R. (2005), 147-151· Μπεζαντάκος, Ν. Π. 

(2006), 114-134. 
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του ομηρικού έπους. O ποιητής βλέπει τον πόλεμο ως αποτέλεσμα της αδικίας και τον 

κατατάσσει στα χειρότερα δεινά. Aποστασιοποιείται από το ηρωικό έπος, όπου ο πόλεμος 

αποτελούσε το αγαπημένο άθλημα των βασιλιάδων και των άλλων αριστοκρατών. «Mε την 

δύναμη μιας θρησκευτικής ιδέας προβάλλει εδώ η πεποίθηση για την ιερότητα, την 

αφθαρσία και τη σωτήρια δύναμη της Δίκης, που απ’ εδώ και πέρα γίνεται ένα βασικό θέμα 

της ελληνικής ποίησης και φιλοσοφίας».32 

O Hσίοδος δεν σταματά να παροτρύνει τον Πέρση στην εργασία, απαραίτητη ανάγκη για την 

επιβίωση του ανθρώπου. Δίνει σειρά συμβουλές για τις αγροτικές εργασίες∙ μιλά για τις 

δυσκολίες της ζωής της υπαίθρου. Γενικά η ποίησή του δεν έχει το ρομαντικό χαρακτήρα που 

θα αποκτήσουν αργότερα τα ειδύλλια του Θεοκρίτου ή τα Γεωργικὰ του Bεργιλίου. O χωρικός 

που παλεύει με τη φύση για να κερδίσει το ψωμί του, δεν βλέπει ρομαντικά τη ζωή στην 

εξοχή∙ μόνον ο αστός συνηθίζει να εξωραΐζει και να προσεγγίζει ρομαντικά τη ζωή στη φύση, 

γιατί έχει αρχίσει να συνειδητοποιεί τον χαμό της μέσα στην πόλη. O Hσίοδος μιλά για τη 

φύση με την ακριβή κάθε φορά λέξη και εικόνα (Ἔργα,  504-507, μτφρ. B. Pώτας): Kι ως μπουν 

οι μέρες οι κακές –το μήνα Ληναιώνα– π’ όλες σκορπούν το θάνατο στα βόδια, φυλαχτείτε 

τότε απ’ αυτόν κι απ’ τις φριχτές τις παγωνιές, που πέφτουν πάνω στη γη, σαν πνέει βοριάς. 

H ησιόδεια ποίηση και παιδεία βρίσκονται σε πλήρη αντίθεση με τα μορφωτικά στοιχεία της 

τάξης των ευγενών. Tο ηρωικό-αγωνιστικό ιδεώδες του ομηρικού έπους αντικαταστάθηκε 

από το ιδεώδες της ειρηνικής διαβίωσης και της εργασίας. H αγωγή και ολόκληρη η εμπειρία 

του λαού αγνοεί τη σύμμετρη ανάπτυξη της προσωπικότητας του ανθρώπου, την αρμονία 

του σώματος και του πνεύματος, την επιδεξιότητα στα όπλα και τον λόγο, στο τραγούδι και 

τον χορό. Aντί αυτού του αριστοκρατικού ιδεώδους επικρατεί άλλος ηθικός κώδικας, 

σταθερός και αμετάβλητος επί αιώνες, ο οποίος στηρίζεται στη ζωή με εργασία. O ηθικός 

αυτός κώδικας δεν προσφέρει ιδιαίτερα υψηλούς στόχους, αλλά βρίσκεται κοντά στην 

καθημερινή πραγματικότητα. 

O Hσίοδος εισάγει κι ένα άλλο ιδεώδες, γύρω από το οποίο διαμορφώνει την ποίησή του: 

την ιδέα του δικαίου. Aπό τον αγώνα του για το δικό του δίκαιο κατά της πλεονεξίας του 

αδελφού του και του δεκασμού των δικαστών εμπνέεται η πίστη του στη δικαιοσύνη. O 

ποιητής στο Ἔργα καὶ ἡμέραι ομιλεί στο πρώτο πρόσωπο και γίνεται έτσι κήρυκας της 

καταδίκης της αδικίας και της ευλογίας της δικαιοσύνης.  

Για να αποδείξει την αναγκαιότητα της εργασίας, ο Hσίοδος χρησιμοποιεί τον μύθο. O μύθος 

της Πανδώρας παρέχει τη θρησκευτική εξήγηση της αναγκαιότητας του μόχθου. Πράγματι, 

οι θεοί έκρυψαν από τους ανθρώπους την τροφή τους, τὸν βίον (Ἔργα, 42). Πρέπει, λοιπόν, 

να μοχθούν με τη γη, σπέρνοντας και θερίζοντας, για να επιζήσουν. Aρχικά οι άνθρωποι 

ζούσαν χωρίς να εργάζονται, με πλήρη αφθονία αγαθών∙ όλα παρουσιάζονταν αυτόματα 

(Ἔργα, 117-119). Δεν υπήρχε λόγος να ζηλεύει και να φθονεί ο άνθρωπος τον συνάνθρωπό του∙ 

ο Προμηθέας όμως ξεγέλασε τον Δία και έδωσε στους ανθρώπους περισσότερα από ό,τι 

έπρεπε. Έτσι, ο Δίας εκδικήθηκε και η ανθρωπότητα οδηγήθηκε στη δυστυχία. Mόνο που η 

τιμωρία του Δία είναι διφορούμενη, έχει δύο όψεις. 

Στο πρόσωπο της Πανδώρας συνυπάρχει επίσης το θετικό με το αρνητικό, το καλό με το κακό. 

Oι άνδρες εκδηλώνουν αγάπη και έρωτα προς αυτή την πανούκλα που τους έστειλε ο Δίας. 

Δεν την υποφέρουν, αλλά δεν μπορούν και να επιβιώσουν χωρίς αυτή. Εφεξής οι άνδρες θα 

χαίρονται, καθώς θα αγκαλιάζουν με στοργή την ίδια τους την συμφορά: τέρπωνται κατὰ 

                                                           
32 Lesky, A. (2014), Θεσσαλονίκη, 165. 
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θυμὸν ἑὸν κακὸν ἀμφαγαπῶντες (Ἔργα, 58). Στην πονηριά του Προμηθέα, ο Δίας απάντησε 

κι αυτός με δόλον για τον άνδρα, την Πανδώρα.33 Mε την Πανδώρα διαδίδονται στη γη οι 

αρρώστιες, οι πόνοι, το γήρας, η πείνα, η φτώχεια κτλ. Oι άνθρωποι της εποχής του Hσιόδου 

δεν θα πάψουν να γνωρίζουν αυτά τα κακά που τους έστειλαν οι θεοί, αλλά τουλάχιστον θα 

βρίσκουν ακόμη και ορισμένα καλά αναμειγμένα στα κακά (Ἔργα, 178-179). 

O ποιητής προτρέπει τον Πέρση να μην αφεθεί εξ ολοκλήρου στην κακή έριδα (ἔρις 

κακόχαρτος), γιατί έτσι το μόνο δίκαιο θα ’ναι η δύναμη. Kαι θα συντρίβει ο ένας τον άλλο 

και για ψέματα θα ορκίζονται. Παντού θα μπλέκεται η ζήλια, (ζῆλος κακόχαρτος).34 Γι’ αυτό, 

Πέρση, προτρέπει ο Hσίοδος, άκουσε τη δικαιοσύνη και μη συδαυλίζεις την αδικία. Mόλις 

πριν ο ποιητής διηγήθηκε τον μύθο του γερακιού που άρπαξε το αηδόνι. 

Στη συνέχεια απευθύνεται στον Πέρση και στους δικαστές. Παρουσιάζει πολύ παραστατικά 

την εικόνα της δίκαιης και της άδικης πόλης. Όταν ακολουθεί τη δικαιοσύνη, η πόλη ευτυχεί. 

Aντιθέτως, όταν η πόλη διαπράττει την αδικία, η κατάρα την ακολουθεί. H Δίκη 

παρουσιάζεται ανεξάρτητη ως κόρη του Δία, η οποία κάθεται δίπλα του και παραπονιέται 

κάθε φορά που οι άνθρωποι διαπράττουν αδικίες. O Δίας βλέπει, λοιπόν, και την πόλη του 

Hσιόδου και τη δικαστική διαμάχη που γίνεται εκεί. Δεν θα επιτρέψει τον θρίαμβο της 

αδικίας. Γι’ αυτό συμβουλεύει τον αδελφό του: Πέρση, βάλε τα λόγια μου βαθιά στο νου σου, 

άκου της δικαιοσύνης τη φωνή, λησμόνησε μια και καλή τη βία. Αφού τον νόμο αυτόν 

επέβαλε ο Κρονίδης στους ανθρώπους/ ψάρια, θηρία και πουλιά πετούμενα να 

αλληλοτρώγονται, γιατί δεν ξέρουν τι θα πει δικαιοσύνη. Στον άνθρωπο όμως έδωσε ο Δίας 

τη δίκη ‒ μέγα καλό και πρώτο. Όποιος δεχτεί και ομολογεί το δίκαιο, όπου το αναγνωρίσει, 

σ’ αυτόν ο Ζεύς, με τ’ άγρυπνό του μάτι, την ευτυχία χαρίζει. Άν όμως κάποιος 

ψευδομαρτυρήσει με τη θέλησή του, και παραβεί τον όρκο του, αν το δίκαιο βλάφτει και 

τυφλώνεται με τύφλα αγιάτρευτη, αυτού η γενιά θα πάει χαμένη και μελλοντικά θα σβήσει. 

Μόνο του ανθρώπου που τιμά τον όρκο του, του μέλλεται καλή γενιά κι ευλογημένη. ( Ἔργα, 

274-285, μτφρ. Δ. Μαρωνίτης). 

H ιδέα της δικαιοσύνης διαπνέει ολόκληρο το έργο και είναι ο πρώτος που την εισάγει στο 

περιβάλλον του, στην τάξη των αγροτών. Στη Θεογονία τοποθετεί δίπλα δίπλα τις τρεις Ώρες, 

Δίκη, Eυνομία, Eιρήνη, τις τρεις Mοίρες και τις τρεις Xάριτες. Aφού μίλησε για τη δικαιοσύνη, 

ο ποιητής πρέπει τώρα να δείξει την αξία της εργασίας. Mπροστά στην ευτυχία του 

ανθρώπου οι θεοί βάλανε τον ιδρώτα. O άνθρωπος φθάνει στην αρετή διά μέσου της 

εργασίας. H ιδέα της αρετής περιλαμβάνει και τη δόξα, τον πλούτο, την ευτυχία. Δεν είναι 

βέβαια η αρετή των ευγενών πολεμιστών ούτε η αρετή της τάξης των γαιοκτημόνων που έχει 

ως προϋπόθεση τον πλούτο, αλλά η αρετή του απλού ανθρώπου της φύσης. 

Στον ησιόδειο κόσμο τη θέση του αγωνιστικού ιδεώδους της ανδρείας και της αριστείας 

παίρνει η άμιλλα για εργασία παραγωγική. H εργασία αποκτά, για πρώτη φορά, ηθική αξία, 

στην οποία θα επανέλθει αργότερα ο Απόστολος Παύλος καθαγιάζοντάς την με την περίφημη 

φράση: ὁ μὴ ἐργαζόμενος μηδὲ ἐσθιέτω. Mόνον ο ιδρώτας του προσώπου μπορεί να 

προσφέρει άρτον και αρετή. Δεν είναι ντροπή η εργασία∙ το καθησιό ντροπιάζει: ἔργον δ᾽ 

οὐδὲν ὄνειδος, ἀεργίη δέ τ᾽ ὄνειδος, Ἔργα, 311). O Hσίοδος αναπτύσσει έτσι ένα ιδεώδες για 

την αρετή του απλού αγρότη, του απλού εργαζόμενου ανθρώπου, σε αντίθεση με την 

αριστοκρατική αγωγή του ομηρικού ήρωα.  

                                                           
33 Θεογονία, 537, 565, 589·  Ἔργα καὶ ἡμέραι, 48, 83.  

34 Ἔργα καὶ ἡμέραι, 28, 195-196 
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Παρ’ όλη όμως την απουσία συναισθηματικότητας, τα ποιήματα του Hσιόδου οργανώνονται 

γύρω από δύο συναφείς ιδέες, της εργασίας και της δικαιοσύνης∙ για την τεκμηρίωση αυτών 

των ιδεών ο ποιητής χρησιμοποιεί δύο μύθους.35 Πού καταλήγει ο Ησίοδος; ποιό είναι το 

συμπέρασμα; Τώρα που υπάρχουν γυναίκες, αφού δημιουργήθηκε η Πανδώρα, δεν 

μπορούμε να κάνουμε τίποτε. Μήπως πρέπει να μην παντρευόμαστε; «Όποιος τον γάμο και 

των γυναικών τα φθαρτικά τα έργα προσπαθώντας ν᾽ αποφύγει να παντρευτεί τυχόν δεν 

θέλει, αυτός να φτάνει στα ολέθρια γηρατειά δίχως κανέναν να τον γηροκομήσει. Αυτός ζει 

δίχως να έχει έλλειψη από βιος, μα σαν πεθάνει μοιράζονται τα υπάρχοντά του οι συγγενείς 

οι μακρινοί. Σε όποιον πάλι λάχει μοίρα παντρειάς κι έχει γυναίκα φρόνιμη και σταθερή στο 

νου της, σ᾽ όλη του τη ζωή το κακό επίμονα με το καλό θ᾽ αναμετριέται. Μα όποιος λάχει γένος 

γυναίκας βλαβερό/ ζει στα στήθη μέσα έχοντας άπαυτη θλίψη  στην ψυχή και την καρδιά. 

Και είναι τούτο το κακό αγιάτρευτο.  Άρα του Δία τον νου δεν είναι δυνατόν να ξεγελάσεις 

και να τον ξεπεράσεις» (Θεογονία, 603-613). Κοντολογίς, τώρα που στη ζωή του ανθρώπου 

υπάρχουν οι γυναίκες, τώρα που πρέπει οι άνθρωποι να τρώνε, που έχουν τη φωτιά, πρέπει 

να εργάζονται· πρέπει να ιδρώνουν, να σπέρνουν και να θερίζουν, να τεκνοποιούν επίσης. 

Με τη γέννηση υπάρχει και ο θάνατος. 

 

*** 

Με την δημιουργία της Πανδώρας δημιουργήθηκε και η Ἐλπίδα (Προσδοκία).36 Σε αντίθεση 

με τα ζώα, ο άνθρωπος τρώει συγκεκριμένες τροφές: σιτάρι, κρασί, κρέας ψημένο από ζώο 

θυσιασμένο στον θεό. Επίσης, ενώ τα ζώα ενώνονται σεξουαλικά μεταξύ τους, όπως να ’ναι, 

χωρίς περιορισμούς, για τον άνθρωπο θα δημιουργηθεί ο θεσμός του γάμου. Κατά συνέπεια, 

η ἐλπίς προϋποθέτει μια ζωή όπου τα καλά και τα κακά αναμειγνύονται μεταξύ τους: κάθε 

καλό εμπεριέχει κατά κάποιον τρόπο και κάτι κακό. Οι άνθρωποι κάποτε ζούσαν ανάμεσα 

στους θεούς, τώρα ζουν ανάμεσα στα ζώα. Ο άνθρωπος έχει μια πλευρά προμηθεϊκή, 

γνωρίζει δηλαδή εκ των προτέρων πως μπορούν να του συμβούν κάποια πράγματα, γνωρίζει 

ότι θα πεθάνει, δεν ξέρει όμως πότε, ούτε πώς. Την ίδια όμως στιγμή ο άνθρωπος έχει και 

μια πλευρά επιμηθεϊκή. Συχνά ασχολείται πραγματικά με τα γεγονότα όταν είναι πάρα πολύ 

αργά για να επανορθώσει. Οι δύο αυτές πλευρές σημαίνουν πως ο άνθρωπος ζει στον ρυθμό 

μιας προσδοκίας και μιας πρόβλεψης η οποία δεν είναι αληθινή πρόβλεψη, ούτε αληθινή 

γνώση. Εν τέλει, η δημιουργία της πρώτης γυναίκας είναι ακριβώς η δημιουργία αυτού που 

είμαστε, της ανθρώπινης μονογαμικής ζωής, της ανθρώπινης κατάστασης. Η περίπτωση του 

μύθου της Πανδώρας θέτει το πρόβλημα του χάσματος ανάμεσα στην εξωτερική εμφάνιση, 

το φαίνεσθαι, και στην παραγματικότητα. Η ιδιαιτερότητα του συγκεκριμένου μύθου, και ένα 

από τα πλέον ανθεκτικά χαρακτηριστικά του, αποτελεί η δύναμή του να πείθει ακόμη και 

όταν παραμένει αινιγματικός και αμφίσημος. Και τούτο επειδή ο μύθος της Πανδώρας 

μετουσιώνει συμβολικά την εμπειρία με έναν τρόπο που δεν μπορεί να υποκατασταθεί από 

μια αριστοτελική λογική ή επιστημονική συλλογιστική.  

                                                           
35 Για την θρησκευτικότητα του ποιητή βλ. Snell, B. (1989), Aθήνα, 65-80. Πρβλ. και 

Lamberton, R. (2005), 120-134. 

36 Η ἐλπὶς παραμένει έγκλειστη στο πιθάρι, από όπου έχουν ξεφύγει όλες οι συμφορές στους 
ανθρώπους. Η σημασία της λέξης είναι αμφίσημη, αφού μπορεί να σημαίνει κάτι θετικό ή αρνητικό. 
Η παραμονή της στον πίθο σημαίνει ότι οι άνθρωποι την έχουν στη διάθεσή τους (με την έννοια ότι 
είναι αποθηκευμένη προς χρήση τους) ή ότι δεν την έχουν (με την έννοια ότι είναι έγκλειστη); Βλ. R. 
Buxton, R. (2005), 284. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εργασία μελετά τον τρόπο που εισάγεται η έννοια της ενέργειας στο Δημοτικό Σχολείο και 
διερευνά το βαθμό επίτευξης των αντίστοιχων διδακτικών στόχων που τίθενται στο πλαίσιο 
των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα διαπιστώθηκε ότι 
οι μαθητές ενώ κατανοούν ότι η ενέργεια έχει διάφορες μορφές και μετατρέπεται από τη μία 
μορφή στην άλλη, δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν τις μορφές ενέργειας, τα παραδείγματα 
των  ενεργειακών μετατροπών,  την υποβάθμιση της ενέργειας και να εφαρμόσουν το 
κατάλληλο λεξιλόγιο όταν αναφέρονται στη διατήρηση της ενέργειας. 
 
Εισαγωγή 
Η ενέργεια είναι ίσως η έννοια που έχει συζητηθεί περισσότερο τόσο στην  επιστημονική 
κοινότητα όσο και στις παγκόσμιες οικονομικές και κοινωνικές δομές. Όμως η διδασκαλία 
της αντιμετωπίζει δυσκολίες, λόγω του επιπέδου αφαίρεσης και δεν μπορεί να γίνει 
αντιληπτή με κοινή εμπειρία (Warren, 1982. Hewitt, 2004). 
Στο πλαίσιο μελέτης σχετικά με τη διδασκαλία της ενέργειας ο Trumper (1998), διαπίστωσε 
ότι  φοιτητές που προοριζόταν να διδάξουν  φυσική στη μέση εκπαίδευση διατηρούν 
πολλαπλά εννοιολογικά πλαίσια για την έννοια, που όμως δεν είναι επιστημονικά  αποδεκτά, 
όπως συνδέουν την ενέργεια με τη δύναμη, θεωρούν την ενέργεια ότι είναι υλική οντότητα 
και δεν κατανοούν την υποβάθμιση της ενέργειας. 
Σε έρευνα του Κέντρου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Σμυρναίου και Φαντάκη 2007), 
αποτυπώνονται οι δυσκολίες που συναντούν οι μαθητές της Β΄ Γυμνασίου  σε θέματα 
προαγωγικών εξετάσεων του Ιουνίου και περιλαμβάνουν την Αρχή Διατήρησης της Ενέργειας 
(ΑΔΕ). Σύμφωνα με τη μελέτη, σε ερωτήματα σχετικά με την ΑΔΕ, δεν απάντησε το 22,4% των 
μαθητών. Στις περιπτώσεις που οι μαθητές ασχολήθηκαν με τις ερωτήσεις, το 60,5% των 
απαντήσεων ήταν λανθασμένες και το 46,7% των λαθών είχαν σχέση με την ΑΔΕ, το 20% με 
τις μορφές της ενέργειας, το 13,3% θεωρεί ότι η ενέργεια δημιουργείται και το 20% κάνει 
ταυτόχρονα περισσότερα από τα λάθη που αναφέρθηκαν. 
Λαμβάνοντας υπόψη τις δυσκολίες και τους προβληματισμούς στη διδασκαλία, καθώς και τα 
αποτελέσματα των μελετών, δημιουργούνται αναλυτικά πρόγραμμα με στόχο την καλύτερη 
κατανόηση της έννοιας με την εισαγωγή νέων διδακτικών προσεγγίσεων (Brook &Wells,1988. 
Carr & Kirkwood,1988. Constantinou & Papadouris, 2012. Kirkwood & Carr, 1989. Stylianidou 
& Ogborn, 1999. Κολιόπουλος, 1997. ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ Σχολείο 21ου αιώνα, 2011. Πράμας & 
Κουμαράς, 2008. Σκουμιός 2012). 
Ο Κασσέτας (2007) σε έρευνα για τα προγράμματα σπουδών ευρωπαϊκών κρατών της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης διαπιστώνει ότι στα προγράμματα της Σερβίας και της Αγγλίας 
η έννοια της ενέργειας ενός σώματος ή ενός συστήματος παρουσιάζεται πριν από την έννοια 
«έργο» ενώ στα υπόλοιπα ευρωπαϊκά κράτη η έννοια έργο προηγείται και με βάση αυτήν 
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θεμελιώνεται η έννοια της ενέργειας ενός σώματος ή ενός συστήματος. Επίσης, στα 
αναλυτικά προγράμματα Ιταλίας, Γαλλίας και Αγγλίας αναλύεται με ιδιαίτερα ικανοποιητικό 
τρόπο η διαφορά των εννοιών ενέργεια ενός συστήματος και μεταβιβαζόμενη ενέργεια. 
Μόνο στα προγράμματα της Ιταλίας και σε μικρότερο βαθμό της Γαλλίας, αναφέρεται με 
σαφήνεια ότι η μεταβίβαση της ενέργειας μπορεί να γίνει όχι μόνο με μηχανικό έργο, αλλά 
και με ηλεκτρικό έργο, με θερμότητα και με ακτινοβολία. Επιπλέον στην Αγγλία εμφανίζεται 
η διάδοση της θερμότητας με ακτινοβολία, ενώ στη Σερβία και τη Ρωσία προτείνεται η 
διδασκαλία όλων των νόμων διατήρησης να εισάγεται σε ξεχωριστή ενότητα. Τα ελληνικά 
αναλυτικά προγράμματα προσεγγίζουν την έννοια της ενέργειας επιστημονικά και 
εννοιολογικά ενώ το ωφελιμιστικό-κοινωνικό στοιχείο αποτελεί μόνο συμπληρωματικό 
στοιχείο (Κολιόπουλος, 1997. Πράμας και Κουμαράς, 2008. Κολιόπουλος και Δελέγκος,  
2008).  
Σήμερα, ο περισσότερο διαδεδομένος ορισμός της ενέργειας είναι «η ικανότητα ή η 
δυνατότητα παραγωγής έργου». Όμως περιορίζεται αφενός μεν στη Μηχανική και αφετέρου 
δεν έχει καθολική ισχύ σύμφωνα με το δεύτερο νόμο της Θερμοδυναμικής, εφόσον ένα σώμα 
είναι δυνατό σε χαμηλή θερμοκρασία να έχει θερμική ενέργεια αλλά δεν μπορεί να παράγει 
έργο, εάν δεν υπάρχει η δεξαμενή χαμηλότερης θερμοκρασίας (Κουμαράς, 2014).  
Οι προσπάθειες για την εισαγωγή της ενέργειας στη διδασκαλία, συνήθως προσεγγίζουν την 
έννοια, δίνοντάς της το χαρακτηριστικό των πολλαπλών μορφών. Τόσο στην πρωτοβάθμια 
όσο και στη  δευτεροβάθμια εκπαίδευση εισάγονται οι «μορφές ενέργειας», η μεταφορά 
τους και η μετατροπή τους από τη μία μορφή στην άλλη. Στην Ε΄και Στ΄ Δημοτικού, στόχος 
της διδασκαλίας της ενέργειας στο μάθημα των «Φυσικών Επιστημών» είναι η συστηματική 
παρατήρηση και η συνειδητοποίηση της εξέλιξης των φαινομένων από το μαθητή χωρίς να 
αποκλείεται η ερμηνευτική τους προσέγγιση. Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στη διατήρηση της 
ενέργειας και στο λεξιλόγιο που χρησιμοποιείται, ώστε να αποφεύγονται παρερμηνείες με 
τη χρήση λέξεων, όπως η ενέργεια «καταναλώνεται», «ξοδεύεται», «παράγεται» κλπ και την 
αποφυγή ερμηνείας ενεργειακών φαινομένων που δεν συνάδουν με το γνωστικό επίπεδο 
των μαθητών. Αντίστοιχα στο Γυμνάσιο εισάγεται αρχικά η ποιοτική και στη συνέχεια η 
ποσοτική ερμηνεία των φαινομένων.  
Κατά τη διδασκαλία στην Ε’ και ΣΤ’ δημοτικού στην έννοια της ενέργειας, σύμφωνα με τα 
προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα αναμένεται οι μαθητές να: 

1. αναφέρουν ότι η ενέργεια μπορεί να έχει διάφορες μορφές.  
2. αναφέρουν  διάφορες μορφές ενέργειας. 
3. εξηγήσουν πώς η ενέργεια μετατρέπεται από μια μορφή σε μια άλλη. 
4. καταγράψουν παραδείγματα ενεργειακών μετατροπών. 
5. εξηγήσουν ότι σε όλες τις ενεργειακές μετατροπές ένα μέρος της ενέργειας 

μετατρέπεται σε θερμότητα, την οποία δεν μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε και έτσι 
η ενέργεια υποβαθμίζεται. 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνηθεί αν οι μαθητές που τελειώνουν την Α΄ 
Γυμνασίου έχουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες στην έννοια της ενέργειας, που έχουν τεθεί 
σαν προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα στο πλαίσιο των Αναλυτικών Προγραμμάτων 
Σπουδών του Δημοτικού. 
 
Μεθοδολογία 
Για την καταγραφή των δεδομένων η έρευνα χρησιμοποιεί ερωτηματολόγιο, που δόθηκε σε 
μαθητές της Β΄ Γυμνασίου και συμπληρώθηκε σε μία διδακτική ώρα. Πρόκειται για έντεκα 
ερωτήσεις στις οποίες οι μαθητές έπρεπε να επιλέξουν τη σωστή πρόταση αλλά και να την 
αιτιολογήσουν. Οι ερωτήσεις βασίστηκαν σε ερωτήσεις που υπάρχουν και σε άλλες 
ερευνητικές εργασίες (AAAS. Mπουλουξή, 2012) ενώ κάποιες τροποποιήθηκαν για να 
προσαρμοστούν στο νοητικό και μαθησιακό υπόβαθρο των μαθητών. Η εργασία 
παρουσιάζει τέσσερις ερωτήσεις που συνδέονται με τους αντίστοιχους διδακτικούς στόχους 
του αναλυτικού προγράμματος του  Δημοτικού και της Α΄ Γυμνασίου. 
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Το ερωτηματολόγιο δόθηκε σε 80 μαθητές ηλικίας 13-14 ετών και στις απαιτήσεις 
περιεχομένου, θεωρήθηκε γνωστό ότι οι μαθητές της αντίστοιχης εκπαιδευτικής βαθμίδας 
έχουν διδαχθεί τα παρακάτω. Στο δημοτικό, τις έννοιες δύναμη, ενέργεια, θερμότητα-
θερμική ενέργεια. Τις μορφές ενέργειας με έμφαση στην κινητική και στη δυναμική ενέργεια 
λόγω θέσης ή κατάστασης (π.χ. για τη δυναμική λόγω θέσης  το βιβλίο του μαθητή της Στ΄ 
τάξης γράφει (σελ.13): είναι η ενέργεια που έχουν τα σώματα, λόγω της κατάστασής τους ή 
της θέσης τους.... Δυναμική είναι η ενέργεια...της πέτρας που βρίσκεται σε μεγάλο 
υψόμετρο). Επίσης τις  μετατροπές ενέργειας και τη διατήρηση της ενέργειας. Στο τετράδιο 
εργασιών της Ε΄ Δημοτικού το 4ο φύλλο εργασίας αναφέρεται στην υποβάθμιση της 
ενέργειας ενώ στο βιβλίο του Δασκάλου υπάρχει αναφορά στην έμφαση που πρέπει να δοθεί 
στη διατήρηση της ενέργειας και στην υποβάθμιση (σελ.97). Επίσης στο βιβλίο του Δασκάλου 
αναφέρεται (σελ.46) η ιδιαίτερη προσοχή που έχει δοθεί στο λεξιλόγιο όταν αναφέρεται η 
διατήρηση της ενέργειας και η υποβάθμιση. Στην Α΄ Γυμνασίου έγινε επανάληψη στη 
θερμότητα-θερμική ενέργεια ενώ στη Β΄ Γυμνασίου το κεφάλαιο «Δυνάμεις». 
 
Αποτελέσματα 
Οι ερωτήσεις και τα αποτελέσματα των απαντήσεων των μαθητών περιλαμβάνουν: 
Ερώτηση 1η:  
Ένα κορίτσι σπρώχνει ένα βιβλίο και αυτό γλιστρά κατά μήκος ενός τραπεζιού. Το βιβλίο 
επιβραδύνεται και μετά σταματά. Καθώς το βιβλίο κινείται, το βιβλίο και το τραπέζι γίνονται 
λίγο πιο ζεστά. Τι συνέβη στην κινητική ενέργεια του βιβλίου; 

α. Αυτή μετατράπηκε σε δύναμη αλλά όχι σε θερμική ενέργεια 
β. Αυτή μετατράπηκε σε θερμική ενέργεια αλλά όχι σε δύναμη 
γ. Αυτή μετατράπηκε και σε θερμική ενέργεια και σε δύναμη 
δ. Αυτή χρησιμοποιήθηκε και δεν μετατράπηκε σε δύναμη ή σε θερμική ενέργεια 
Να επιλέξεις τη σωστή απάντηση και να την αιτιολογήσεις 

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των μαθητών η επιλογή της σωστής απάντησης (β) ήταν 39% και 
η επιλογή (γ) σε ποσοστό 55%. Το 5% επιλέγει την επιλογή (α) ενώ το 1% το (δ). 
Αναλυτικότερα από τη διερεύνηση των απαντήσεων διαπιστώθηκε ότι: 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (α), θεωρούν ότι η κινητική μετατράπηκε σε 
τριβή και η τριβή είναι αυτή που σταματά το σώμα και αυξάνει τη θερμοκρασία. 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (β), που είναι η σωστή απάντηση, εμφανίζουν 
διαφοροποιήσεις σε μεγάλο βαθμό, όπως: 

1) συγχέουν την έννοια της δύναμης και της ενέργειας, σε ποσοστό 22,5%, 
θεωρώντας ότι η δύναμη μεταφέρεται και μετατρέπεται, ακόμα και ότι μετατρέπεται 
σε  ενέργεια 

2) συνδέουν τη λέξη «ζεστά» με τη θερμική ενέργεια σε ποσοστό 29% της 
επιλογής 

3) τονίζουν τη μετατροπή της κινητικής ενέργειας σε θερμική καθώς η ενέργεια 
μπορεί να αλλάξει μορφή αλλά δεν μπορεί να γίνει δύναμη, σε ποσοστό περίπου 
16% 

4) εστιάζουν στο ότι το σώμα σταματά εξαιτίας της τριβής χωρίς να 
αναφέρονται σε ενεργειακές μετατροπές, σε ποσοστό περίπου 19% και 

5) προσπαθούν να δικαιολογήσουν την επιλογή χωρίς  να μπορεί να εκφράσουν 
μια ολοκληρωμένη σκέψη. 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (γ), εστιάζουν αφενός μεν στην αιτιολόγηση ότι 
η δύναμη έχει χαρακτηριστικά ενέργειας και αφετέρου στην αιτιολόγηση ότι υπάρχει 
τριβή και επομένως η κινητική ενέργεια μετατράπηκε σε δύναμη. 

 Οι επιλογή της πρότασης (δ) έγινε μόνο από το 1% των μαθητών και η αιτιολόγηση 
δείχνει ότι υπάρχει ελλιπής κατανόηση των εννοιών που διαπραγματεύεται η ερώτηση. 

Ερώτηση 2η:  
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Ένα κορίτσι με ποδήλατο κατεβαίνει ένα λόφο χωρίς πετάλι. Επιταχύνεται καθώς κατεβαίνει 
το λόφο, και τα λάστιχα γίνονται λίγο πιο ζεστά. Ποιες μετατροπές ενέργειας συμβαίνουν ενώ 
κατεβαίνει το λόφο;  

α. Η κινητική ενέργεια μετασχηματίζεται σε δυναμική ενέργεια και θερμική ενέργεια. 
β. Η  δυναμική ενέργεια μετατρέπεται σε κινητική ενέργεια και θερμική ενέργεια. 
γ. Η  δυναμική ενέργεια μετατρέπεται μόνο σε κινητική ενέργεια. 
δ. Κανένας ενεργειακός μετασχηματισμός δεν γίνεται καθώς το κορίτσι  κατεβαίνει το 

λόφο. 
Να επιλέξεις τη σωστή απάντηση και να την αιτιολογήσεις 

Το 67% επιλέγει σωστά την πρόταση (β) ενώ το 24% επιλέγει το (α). Οι  προτάσεις (γ) και (δ) 
επιλέγονται από το 5% και το 4% των μαθητών αντίστοιχα. Αναλυτικότερα από τη διερεύνηση 
των απαντήσεων διαπιστώθηκε ότι: 

 Οι μαθητές που επέλεξαν το (α), συνδέουν τη θερμική ενέργεια με τη λέξη «ζεστά», 
σχεδόν σε όλες τις αιτιολογήσεις. Οι εμφανιζόμενες διαφοροποιήσεις των μαθητών  
περιλαμβάνουν σε ποσοστό περίπου:  

1) 21% της επιλογής χρησιμοποιεί τη δύναμη με διάφορους τρόπους για να 
αιτιολογήσει την επιλογή του. Η δύναμη άλλοτε είναι απαραίτητη για να κατέβει το 
ποδήλατο το λόφο και άλλοτε η δύναμη αυτή προέρχεται από την αύξηση της 
ταχύτητας και μετατρέπεται σε θερμική ενέργεια 

2) 11%, προσπαθεί να συνδέσει την ενέργεια που έχει αρχικά το σύστημα 
κορίτσι-ποδήλατο αλλά και τις μετέπειτα ενεργειακές μετατροπές με το γεγονός ότι 
το κορίτσι δεν κάνει πετάλι 

3) 26%,  αναφέρεται μόνο στη μετατροπή σε θερμική ενέργεια και το 
4) 42% θεωρεί ότι η αύξηση της ταχύτητας δείχνει μετατροπή σε δυναμική 

ενέργεια. 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (β), που είναι η σωστή απάντηση, εμφανίζουν 
στις απαντήσεις του διαφοροποιήσεις όπως (σε ποσοστό περίπου): 

1) 27% χρησιμοποιεί τις ενεργειακές μετατροπές 
2) 27% χρησιμοποιεί την έκφραση «δύναμη» για την ενέργεια, αποδίδοντας 

στη δύναμη  χαρακτηριστικά  ενέργειας (π.χ. μετατρέπεται)  και εστιάζει στην τριβή 
για την αιτιολόγηση χωρίς αναφορά στην ενέργεια 

3) 8% χρησιμοποιεί την έννοια της δύναμης χωρίς όμως να φαίνεται ότι υπάρχει 
μια δομημένη σκέψη για τις ενεργειακές μετατροπές 

4) 14% δίνει απαντήσεις που δείχνουν σύγχυση και ελλιπείς  γνώσεις στις 
ενεργειακές μετατροπές 

5) 7% της επιλογής  εστιάζει στην κίνηση και στη θέρμανση και  
6) στο υπόλοιπο ποσοστό της επιλογής υπάρχουν αιτιολογήσεις  που δεν 

μπορούν να ταξινομηθούν σε ένα ευρύτερο πλαίσιο παρανοήσεων, δείχνοντας 
παντελή έλλειψη γνώσης και τεκμηρίωσης. 

 Για την επιλογή στην πρόταση (γ) κάποιοι μαθητές θεωρούν ότι δεν υπάρχει τριβή και 
επομένως δεν υπάρχει και θερμική ενέργεια. 

 Η επιλογή στην πρόταση (δ) δείχνει ότι ο ενεργειακός μετασχηματισμός απαιτεί την 
προϋπόθεση συγκεκριμένης ανθρώπινης δραστηριότητας. 
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Ερώτηση 3η: 
Φανταστείτε μια μπάλα σε μια 
πίστα όπου η μπάλα μπορεί να 
κινείται χωρίς τριβές. Καμία 
ανταλλαγή ενέργειας δε γίνεται 
μεταξύ της μπάλας και της πίστας 
και μεταξύ της μπάλας και του αέρα. 
Η μπάλα ξεκινά στη θέση που 
επισημαίνεται με τη λέξη Start και 
κινείται κατά μήκος της διαδρομής 
προς τις θέσεις 1, 2 και 3. 

 

Ποια είναι η υψηλότερη θέση που θα φτάσει η μπάλα πριν  σταματήσει στιγμιαία  και κινηθεί 
προς τα πίσω στην πίστα 

α. Θέση 1 
β. Θέση 2 
γ. Θέση 3 
δ. Η μπάλα θα ξεπεράσει  τη θέση 3. 
ε. Εξαρτάται από το πόσο ζυγίζει η μπάλα. 
Να επιλέξεις τη σωστή απάντηση και να την αιτιολογήσεις 

Το 40% των μαθητών επέλεξαν σωστά το (β),  το 28% το (ε), 23% το (δ), ενώ 7% και 2% επέλεξε 
το (γ) και το (α) αντίστοιχα. Αναλυτικότερα από τη διερεύνηση των απαντήσεων 
διαπιστώθηκε ότι: 

 Στην επιλογή (α) οι μαθητές «βλέπουν» την  ανηφόρα της πίστας και την έννοια της 
δύναμης. 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (β), που είναι η σωστή απάντηση, εμφανίζουν 
πολλαπλές διαφοροποιήσεις όπως (σε ποσοστό περίπου): 

1) 47% αιτιολογεί με απάντηση που δεν εμφανίζει λογική και φυσική ερμηνεία 
(άσχετη απάντηση) 

2) 22% αιτιολογεί την επιλογή του χρησιμοποιώντας την έννοια της δύναμης με 
παρανοήσεις και με «εικόνες» της καθημερινότητάς του 

3) 28% αιτιολογεί με βάση την ενέργεια χωρίς όμως να αναγνωρίζει τις μορφές 
της ενέργειας ούτε να εστιάζει στη διατήρηση της ενέργειας και  

4) 3% δεν αιτιολογεί. 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (γ), εμφανίζουν διαφοροποιήσεις όπως: οι 
μισοί αναφέρουν ότι η μπάλα φτάνει στη θέση (3)  κυρίως γιατί δεν υπάρχουν τριβές, 

            ενώ οι υπόλοιποι αιτιολογούν τη επιλογή τους χωρίς να καταγράφεται δομημένη      
            σκέψη 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (δ), εστιάζουν στο ότι δεν υπάρχουν τριβές 
(σε ποσοστό 61% της επιλογής) και αυτό σημαίνει ότι η σφαίρα μπορεί να συνεχίσει 
να κινείται, ενώ οι υπόλοιποι φαίνονται εγκλωβισμένοι σε σκέψεις μέσα από την 
καθημερινότητά τους χωρίς να υπάρχει έστω και περιορισμένη εφαρμογή των 
γνώσεων τους στη Φυσική. 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (ε), εμφανίζουν πολλαπλές διαφοροποιήσεις 
όπως (σε ποσοστό περίπου): 

1) 18% επαναλαμβάνει την πρόταση χωρίς άλλη διευκρίνηση 
2) 18% χρησιμοποιεί εκφράσεις «χρόνου» χωρίς φυσική τεκμηρίωση  
3) 14% θεωρεί ότι όσο μεγαλύτερο βάρος (ή μάζα) έχει ένα σώμα τόσο  

περισσότερο θα κινηθεί, απάντηση που πιθανόν να συνδέεται με την εφαρμογή της 
αδράνειας, ανακαλώντας στη μνήμη του τη φυσική έννοια που έχει διδαχθεί στη Β΄ 
Γυμνασίου. 

4) 37%  θεωρεί ότι το μικρότερο βάρος θα έχει ως αποτέλεσμα το σώμα να 
κινηθεί πιο ψηλά και  



770 

5) 13%  φαίνεται ότι δεν έχει κατανοήσει την ερώτηση ή έχει ελλιπείς γνώσεις 
και σε θέματα που μελέτησαν στην Β΄ Γυμνασίου για την κίνηση και τις δυνάμεις. 

 
Ερώτηση 4η: 
Ένας μαθητής παίζει με ένα εκκρεμές. 
Δίνει στη μπάλα μια ώθηση και  
παρακολουθεί τη μπάλα καθώς 
ταλαντώνεται από τη μια πλευρά στην 
άλλη. Μετά από λίγο, η μπάλα 
σταματά να ταλαντώνεται. Γιατί η 
μπάλα σταματά;   

α. Η κινητική ενέργεια της μπάλας μεταφέρεται κάπου αλλού, όπως στον  αέρα, καθώς 
η μπάλα ταλαντώνεται από τη μια πλευρά στην άλλη. 

β. Ένα μικρό μέρος της κινητικής ενέργειας της μπάλας  εξαντλείται  κάθε φορά που 
ταλαντώνεται από τη μια πλευρά στην άλλη, αλλά δε μεταφέρεται κάπου αλλού. 

γ. Ένα μέρος της κινητικής ενέργειας μεταφέρεται κάπου αλλού, όπως ο αέρας, και ένα 
μέρος της κινητικής ενέργειας εξαντλείται. 

δ. Ένα αντικείμενο έχει  κινητική ενέργεια μόνο όταν ένα άτομο το σπρώχνει συνεχώς  
και ο μαθητής δεν σπρώχνει συνεχώς τη μπάλα. 

Να επιλέξεις τη σωστή απάντηση και να την αιτιολογήσεις 
Σύμφωνα με τις απαντήσεις  των μαθητών το 20% επιλέγει σωστά την πρόταση (α) και το 40% 
επιλέγει την πρόταση (β). Τις προτάσεις (γ) και (δ) τις επιλέγουν σε ποσοστό 19% και 20% 
αντίστοιχα. Τέλος το 1% δεν επέλεξε. Αναλυτικότερα από τη διερεύνηση των απαντήσεων 
διαπιστώθηκε ότι: 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (α), εμφανίζουν πολλαπλές διαφοροποιήσεις 
όπως (σε ποσοστό περίπου): 

1) 31% άλλοτε αναφέρεται στη μεταφορά ενέργειας στον αέρα εστιάζοντας  και 
σε δυνάμεις που προκαλούν την  επιβράδυνση του και άλλοτε αναφέρεται μόνο στις 
δυνάμεις. 

2) 12% δεν αιτιολόγησε ενώ  
3) 57% χωρίζεται  σε τρείς κατηγορίες μαθητών. i) που επαναλαμβάνει ότι η 

κινητική ενέργεια μεταφέρεται στον αέρα, ii) που αναφέρει ότι η κινητική ενέργεια 
μεταφέρεται στον αέρα αλλά ταυτόχρονα εξαντλείται και iii) που εστιάζει σε 
ενεργειακή μετατροπή και διατήρηση της ενέργειας. 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (β), εμφανίζουν πολλαπλές διαφοροποιήσεις 
όπως (σε ποσοστό περίπου): 

1) 28% εστιάζει στη δύναμη που άλλοτε εξαντλείται και άλλοτε πρέπει να 
ασκούμε στο εκκρεμές για να συνεχίσει να κινείται αφού εξαντλείται η ενέργεια 

2) 12,5% αναφέρεται στο βάρος κυρίως σαν αιτία που επιβραδύνει το σώμα 
3) 37,5% αναφέρει την ενέργεια που χάνει το εκκρεμές 
4) 6% κάνει κάποιες απλές διαπιστώσεις-περιγραφικού χαρακτήρα για την 

κίνηση του εκκρεμούς και 
5) 16% δεν αιτιολόγησε. 

 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (γ), εμφανίζουν πολλαπλές διαφοροποιήσεις 
όπως (σε ποσοστό περίπου): 

1) 53% είτε επαναλαμβάνει την πρόταση είτε χρησιμοποιούν τον αέρα ως το 
μέσο για την εξάντληση της ενέργειας 

2) 27%  είτε  εστιάζει στο ότι η ενέργεια εξαντλείται λόγω της κίνησης είτε 
φαίνεται να μην μπορεί να κατανοήσει  τη μεταφορά ενέργειας  και την αιτία της 
κίνησης και 

3) 20% δεν αιτιολογεί. 
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 Οι μαθητές που επέλεξαν την απάντηση (δ), εμφανίζουν διαφοροποιήσεις όπως (σε 
ποσοστό περίπου): 

1) 50% εστιάζει στο ότι η δύναμη είναι απαραίτητη για να κινηθεί το εκκρεμές 
2) 25% ταυτίζει την κινητική ενέργεια με τη δύναμη αν και πολλοί μαθητές την 

αναφέρουν ως δυναμική ενέργεια και 
3) 25% εστιάζει στην ανάγκη της δύναμης για κινηθεί το εκκρεμές αναφέροντας 

όμως και άλλους παράγοντες που θεωρούν ότι επηρεάζουν την κίνηση (π.χ. βάρος, 
τριβές), χωρίς φυσική τεκμηρίωση. 

 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Στην παρούσα εργασία διερευνάται κατά πόσο έχουν επιτευχθεί οι στόχοι που έχουν τεθεί 
από το Αναλυτικό Πρόγραμμα του Δημοτικού και της Α΄ Γυμνασίου για τη διδασκαλία της 
ενέργειας και καταγράφονται αντίστοιχα οι γνώσεις και δεξιότητες που απέκτησαν οι 
μαθητές, ώστε να διδαχθούν ως αυτοτελή ενότητα την ενέργεια στη Β΄ Γυμνασίου. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, εκτιμάται ότι οι μαθητές γνωρίζουν πως η 
ενέργεια έχει διάφορες μορφές και μετατρέπεται από τη μία μορφή στην άλλη.  Αυτό 
καταγράφεται σε όλες τις ερωτήσεις καθώς οι μαθητές επιλέγουν τις προτάσεις που 
αναφέρονται σε μορφές ενέργειας και σε μετατροπές από τη μία μορφή στην άλλη (στόχοι 1 
και 3). Για παράδειγμα αναφέρεται ότι στη 2η ερώτηση: «Η δυναμική ενέργεια η οποία 
υπήρχε μετατρέπεται σε κινητική αφού αυξάνεται η ταχύτητα και σε θερμική αφού τα 
λάστιχα έγιναν πιο ζεστά» ενώ στην ίδια ερώτηση μόνο το 4% των μαθητών επιλέγει την 
πρόταση (δ) που αναφέρει ότι δεν γίνεται κανένας ενεργειακός μετασχηματισμός.  
Οι δυσκολίες των μαθητών εμφανίζονται όταν προσπαθούν να αναγνωρίσουν τις μορφές 
ενέργειας καθώς και τα παραδείγματα των ενεργειακών μετατροπών (στόχοι 2 και 4). Οι 
μαθητές δεν αναγνωρίζουν τη δυναμική ενέργεια λόγω θέσης καθώς σε καμία ερώτηση δεν 
την αναφέρουν, ενώ την επιλέγουν μόνο ως δυνατότητα επιλογής στην ερώτηση 2 και στις 
ερωτήσεις 3, 4 δεν την αναγνωρίζουν, παρόλο που το σώμα αρχικά έχει δυναμική ενέργεια 
λόγω θέσης. Τονίζεται ότι στη ΣΤ΄ Δημοτικού δίνεται έμφαση στη δυναμική ενέργεια λόγω 
θέσης και λόγω κατάστασης.  
Η αναγνώριση της κινητικής ενέργειας από τους μαθητές, εμφανίζει μικρότερη δυσκολία. 
Επιπλέον όταν στις επιλογές της ερώτησης περιλαμβάνεται και η έννοια της δύναμης, η 
επιλογή αυτή προτιμάται από τους μαθητές. Για παράδειγμα στην 1η ερώτηση το 55% των 
μαθητών επιλέγει ότι η κινητική ενέργεια του βιβλίου μετατράπηκε σε θερμική ενέργεια και 
σε δύναμη, αναφέροντας χαρακτηριστικά: «Με την κινητική ενέργεια δημιουργείται τριβή 
που είναι μια δύναμη και με  την τριβή δημιουργείται θερμική ενέργεια». Περίπου το 6% των 
μαθητών επιλέγει σωστά και αιτιολογεί προς τη σωστή κατεύθυνση, αναφέροντας: «Η 
κινητική ενέργεια μετατράπηκε σε θερμική ενέργεια και όχι σε δύναμη γιατί δεν γίνεται η 
ενέργεια να μετατρέπεται σε δύναμη μόνο σε ενέργεια». Στην 3η ερώτηση το 40% των 
μαθητών επιλέγει σωστά αλλά το 75% των παραπάνω μαθητών δεν αναφέρει καμία 
ενεργειακή μετατροπή γράφοντας στην καλύτερη περίπτωση: «Εφόσον καμία ανταλλαγή 
ενέργειας δε συμβαίνει μεταξύ του αέρα, της πίστας και της μπάλας, η μπάλα θα φτάσει 
μέχρι το σημείο δύο που βρίσκεται στο ίδιο ύψος με το σημείο εκκίνησης».  
Εξετάζοντας τον 5ο στόχο, πρέπει να τονισθεί ότι στο Δημοτικό διδάσκεται η θερμότητα και 
η θερμική ενέργεια, ενώ στο βιβλίο φυσικής της  Α΄ Γυμνασίου «Φυσική με Πειράματα» 
(φύλλο εργασίας 5: από τη θερμότητα στη θερμοκρασία-θερμική Ισορροπία/σελ.19) γίνεται 
επανάληψη  στις έννοιες θερμική ενέργεια και θερμότητα και επιπλέον προτείνεται να 
μελετηθεί η αύξηση ή μείωση της θερμοκρασίας των σωμάτων του μακρόκοσμου με τις 
κινήσεις των μορίων του μικρόκοσμου (παράρτημα βιβλίου). Παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές 
στις απαντήσεις τους χρησιμοποιούν λέξεις όπως «καταναλώνεται», «εξαντλείται», που στο 
βιβλίο του Δασκάλου (σελ. 26) αναφέρεται η συστηματική προσπάθεια για την αποφυγή 
τους, ώστε η διατήρηση της ενέργειας να παρουσιασθεί με σαφήνεια και συνέπεια. Αυτό 
διαπιστώνεται στις επιλογές και τις αιτιολογήσεις της 4ης ερώτησης όπου το 59% επιλέγει τις 
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προτάσεις που αναφέρουν ότι  η ενέργεια «εξαντλείται» γράφοντας για παράδειγμα: «η 
κινητική ενέργεια εξαντλείται αλλά δεν χάνεται εντελώς διότι ένα μέρος της μεταφέρεται 
στον αέρα». Το 20%  επιλέγει σωστά αλλά μόνο το 4% του συνόλου των μαθητών επιλέγει 
σωστά και ολοκληρώνει την αιτιολόγηση, αναφέροντας τη διατήρηση ενέργειας, π.χ. «Η 
ενέργεια δεν είναι δυνατό να εξαντληθεί οπότε απλά μεταφέρεται αλλού και αλλάζει 
μορφή». Μόνο ένας μαθητής αναφέρεται στην υποβάθμιση της ενέργειας, π.χ. στην 2η 
ερώτηση επιλέγει την πρόταση (β) και αιτιολογεί: «ένα μέρος της κινητικής μετατρέπεται 
(υποβαθμίζεται) σε θερμική». Ο ίδιος μαθητής ενώ στην πρώτη ερώτηση επιλέγει λάθος την 
πρόταση (γ) στην αιτιολόγηση αναφέρει: «υπάρχει κινητική ενέργεια αλλά ένα μέρος της 
υποβαθμίζεται σε θερμική ενέργεια». Σύμφωνα με τα ανωτέρω εκτιμάται ότι η κατανόηση 
της υποβάθμισης της ενέργειας δεν έχει επιτευχθεί (5ος στόχος) ενώ οι μαθητές δεν 
χρησιμοποιούν το κατάλληλο λεξιλόγιο, όταν αναφέρονται στη διατήρηση της ενέργειας. 

Τέλος για περαιτέρω διερεύνηση, προτείνεται ο έλεγχος βελτίωσης των ανωτέρω 
προσδοκώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων, με την εφαρμογή διδακτικής πρότασης στη 
διδασκαλία της έννοιας της ενέργειας, με στοχοθετημένα βήματα που αξιοποιούν τις έννοιες 
μεταφορά, μετατροπή, διατήρηση και υποβάθμιση. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η ανάλυση ενός σχολικού εγχειριδίου που στοχεύει στην αποτίμηση της καταλληλότητάς του 

ως βασικό εργαλείο της διδακτικής πράξης δεν μπορεί να παραλείπει χαρακτηριστικά όπως 

είναι η δομή και το περιεχόμενό του. Στην παρούσα εργασία μας μελετούμε τέσσερα σχολικά 

εγχειρίδια μαθηματικών της ΣΤ΄ δημοτικού που εκδόθηκαν από το Υπουργείο Παιδείας και 

διανεμηθήκαν στους μαθητές και τις μαθήτριες των δημοτικών σχολείων σε διαδοχικές 

χρονικές περιόδους κατά τις τελευταίες τέσσερις και πλέον δεκαετίες. Στόχος της εργασίας 

μας είναι η ανάδειξη της «εξέλιξης» της δομής και του περιεχομένου των σχολικών αυτών 

εγχειριδίων όσον αφορά τα γεωμετρικά στερεά και κατ’ επέκταση η ανάδειξη της «εξέλιξης» 

της διδακτικής πράξης που σχετίζεται με τις έννοιες αυτές, σε διαδοχικές εποχές, όπως αυτή 

διαφαίνεται μέσα από την παρουσίασή τους στα σχολικά εγχειρίδια που μελετούμε.  

 

Εισαγωγή - Προβληματική 

Τα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών και όχι μόνο, αποτελούν αντικείμενο 

προβληματισμού και διερεύνησης της εκπαιδευτικής και της ερευνητικής κοινότητας, 

διεθνώς (Fan 2013; Pepin & Haggarty 2001). Είναι, θα λέγαμε, φυσικό να συμβαίνει αυτό, 

διότι η καθημερινή διδακτική πρακτική στο σχολείο συνδέεται, λιγότερο ή περισσότερο, με 

τα σχολικά εγχειρίδια που χρησιμοποιούνται από μαθητές και εκπαιδευτικούς στη σχολική 

τάξη (Μπούρας & Τριανταφύλλου 2012; Reys, Reys & Chávez 2004). Ο προβληματισμός για 

τον τρόπο που τα σχολικά εγχειρίδια αξιοποιούνται στη σχολική τάξη είναι αυξανόμενος τα 

τελευταία χρόνια γι’ αυτό άλλωστε διατυπώνονται απόψεις περί «διδακτικής» της χρήσης 

των σχολικών εγχειριδίων (Σοφού, Κατσαντώνη & Ταβουλάρη 2011). 

Η διδασκαλία των μαθηματικών στοχεύει σε προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα που 

τα, κατά καιρούς, αναλυτικά προγράμματα προβλέπουν και περιγράφουν. Η υλοποίηση του 

στόχου αυτού σχετίζεται  άμεσα με τα σχολικά εγχειρίδια που χρησιμοποιούνται κατά τη 

διδασκαλία, την υποστηρίζουν και, ως ένα βαθμό, την καθοδηγούν (Σδρόλιας 2016; 

Σαλβαράς & Σαλβαρά 2009).  

Λαμβάνοντας υπόψη την άποψη της Herbel-Eisenmann (2007) περί επίδρασης των 

μαθηματικών που τα σχολικά εγχειρίδια περιέχουν, στις σχέσεις εκπαιδευτικού-μαθητών 

αλλά και μαθητών-εγχειριδίου, δημιουργούνται εύλογα ερωτήματα σχετικά με τη δομή και 

την καταλληλότητα του περιεχομένου των εγχειριδίων ώστε να ενισχύονται οι σχέσεις αυτές. 

Έχοντας υπόψη μας τα προαναφερόμενα, στην εργασία μας αυτή, μελετούμε τέσσερα 

σχολικά εγχειρίδια μαθηματικών της ΣΤ΄ δημοτικού, διαφορετικών εποχών και επιχειρούμε 
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να αναδείξουμε την «εξέλιξη» της δομής και του περιεχομένου τους, εστιαζόμενοι σε μια 

θεματική, εν προκειμένω στα γεωμετρικά στερεά. Έτσι θα επιχειρήσουμε να δώσουμε 

στοιχεία που ερμηνεύουν, κατά κάποιο τρόπο, την εξέλιξη της διδασκαλίας των μαθηματικών 

στη συγκεκριμένη σχολική τάξη του δημοτικού σχολείου. Αν μάλιστα λάβουμε υπόψη μας 

ότι η τάξη αυτή είναι η τελευταία της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχει επιπλέον σημασία για 

την εξέλιξη της μαθηματικής εκπαίδευσης των παιδιών η μελέτη των διδακτικών εγχειριδίων 

της τάξης αυτής. 

 

Το σχολικό εγχειρίδιο 

Η διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων στη σχολική εκπαίδευση όλων των βαθμίδων, 

βασίζεται στα αναλυτικά προγράμματα που κατά καιρούς εκπονούνται από ομάδες εργασίας 

που ορίζονται από το Υπουργείο Παιδείας, υπό την εποπτεία του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) σήμερα, του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Π.Ι.) ή του Κέντρου Εκπαιδευτικών 

Μελετών και Επιμορφώσεως (Κ.Ε.Μ.Ε.) παλαιότερα. Η υλοποίηση των αναλυτικών 

προγραμμάτων γίνεται, κατά κάποιον τρόπο, μέσα από τα σχολικά εγχειρίδια των επιμέρους 

μαθημάτων. Ο βαθμός συμβατότητας, θα λέγαμε, ανάμεσα στα αναλυτικά προγράμματα και 

τα σχολικά εγχειρίδια του κάθε μαθήματος, είναι ο κυριότερος λόγος που οι εκάστοτε 

αλλαγές των αναλυτικών προγραμμάτων προκαλούν με τη σειρά τους αιτήματα για αλλαγή 

των σχολικών εγχειριδίων, ώστε αυτά να είναι συμβατά με τα νέα, κάθε φορά, προγράμματα. 

Στην βιβλιογραφική «συζήτηση» και στον ελληνικό χώρο, τα τελευταία εκατό σχεδόν χρόνια, 

αναφέρονται διάφορες εκφράσεις ή όροι σχετικά με τα βιβλία που χρησιμοποιούνται 

«επίσημα» στα σχολεία, όπως «σχολικό βιβλίο», «διδακτικό βιβλίο», «σχολικό εγχειρίδιο», 

«διδακτικό εγχειρίδιο» ή «σχολικό βοήθημα». Η ποικιλία αυτή των όρων με τη σειρά της δίνει 

μία ανάλογη ποικιλία ορισμών και κατηγοριοποιήσεων, αποτυπώνοντας έτσι μια 

διαφοροποίηση στην παρουσία των βιβλίων μέσα στο σχολείο και την άμεση εξάρτησή τους 

από τα εκάστοτε αναλυτικά προγράμματα (Ματσαγγούρας 2006; Ξωχέλης 2005;  Λέφας 

1942: 357). 

Προτιμήσαμε στην εργασία μας αυτή να χρησιμοποιήσουμε τον όρο «σχολικό εγχειρίδιο», 

διότι τα εγχειρίδια που μελετούμε έχουν συμβατά χαρακτηριστικά με τον ορισμό της 

Φουντοπούλου (1995: 45), σύμφωνα με τον οποίο, σχολικό εγχειρίδιο είναι «το διδακτικό 

σύγγραμμα που, αφού υπέστη επιτυχώς τη διαδικασία έγκρισης από το Υπουργείο Παιδείας, 

παρουσιάζει, μέσω μιας εύχρηστης μορφής, τις κύριες αρχές και τις βασικές γνώσεις μιας 

επιστήμης ή μιας τεχνικής και κυρίως τις γνώσεις εκείνες που απαιτούνται και ορίζονται από 

τα αναλυτικά προγράμματα». Δεν θα είχαμε ιδιαίτερη αντίρρηση όμως και στον όρο 

«διδακτικό εγχειρίδιο» με την προϋπόθεση ότι αυτό χρησιμοποιείται επίσημα στη σχολική 

εκπαίδευση. 

Ειδικότερα, για τα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών, με τα οποία άλλωστε θα 

ασχοληθούμε στην παρούσα εργασία μας να σημειώσουμε ότι μετά το 1969, και αυτό αρχικά 

για την ΣΤ΄ τάξη, η Πολιτεία, μέσω του Οργανισμού Εκδόσεων Διδακτικών Βιβλίων (Ο.Ε.Δ.Β.), 

αναλαμβάνει την έκδοση σχολικών εγχειριδίων των μαθηματικών που διανέμονται δωρεάν 

στους μαθητές και τις μαθήτριες των δημοτικών σχολείων. Να υπογραμμίσουμε επίσης, ότι 

μόλις μετά το 1982, διανεμήθηκαν δωρεάν βιβλία μαθηματικών σε όλες τις τάξεις του 

δημοτικού. Μέχρι τότε, από το 1969, στην Α΄ και την Β΄ δημοτικού χρησιμοποιούνταν 

εγχειρίδια, κυρίως με ασκήσεις και προβλήματα, ιδιωτικών εκδόσεων (Σδρόλιας 2016). 
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Τα εγχειρίδια της μελέτης μας  

Η μελέτη μας, βασίστηκε στην ανάλυση της δομής και του περιεχομένου τεσσάρων σχολικών 

εγχειριδίων της ΣΤ΄ δημοτικού που εκδόθηκαν από τον Ο.Ε.Δ.Β. και διανεμήθηκαν στα 

δημοτικά σχολεία ως βασικά εγχειρίδια για τον μαθητή και την μαθήτρια.  

              

Εικόνα 1. Τα εγχειρίδια Αριθμητικής-Γεωμετρίας των Ν. Διαμαντόπουλου και Π. Ν. Μέγα 

Το πρώτο εγχειρίδιο είναι η «Αριθμητική-Γεωμετρία» του Ν. Διαμαντόπουλου, η Η΄ έκδοση, 

με χρονολογία έκδοσης 1976. Διανεμήθηκε στα σχολεία από το 1969 ως το 1978. Το δεύτερο 

είναι η «Αριθμητική-Γεωμετρία» του Π. Γ. Μέγα, η Α΄ έκδοση, με χρονολογία έκδοσης 1979. 

Διανεμήθηκε στα σχολεία από το 1979 ως το 1983 

              

Εικόνα 2. «τα μαθηματικά μου» σε δύο μέρη των Γ. Αλβανού, Γ. Αποστολίκα, Γ. Δήμου, Γ. 

Ζέρβα, Μ. Μάγκου, Κ. Μπρούμα και Γ. Σαλβαρά 

Το τρίτο ήταν  «τα μαθηματικά μου», που αποτελούνταν από δύο μέρη, των Γ. Αλβανού, Γ. 

Αποστολίκα, Γ. Δήμου, Γ. Ζέρβα, Μ. Μάγκου, Κ. Μπρούμα και Γ. Σαλβαρά, η Δ΄ έκδοση, με 

χρονολογία έκδοσης 1988. Διανεμήθηκε στα σχολεία από το 1984 ως το 2006. Τα εγχειρίδια 

αυτά, αναθεωρήθηκαν το 1993, από ομάδα αναθεώρησης που αποτελούνταν από τους Α. 

Μπέτση, Γ. Σαλβαρά και Ν. Σιδηρά-Ξένου, με περιορισμό της διδακτέας ύλης και 

προσαρμόστηκαν το 2000 στην αντικατάσταση της δραχμής από το ευρώ.  

              

Εικόνα 3. Τα «Μαθηματικά», η Α΄ και η αναθεωρημένη έκδοση, των Ο. Κασσώτη, Π. Κλιάπη 

και Θ. Οικονόμου  

Το τέταρτο εγχειρίδιο ήταν τα «Μαθηματικά» των Ο. Κασσώτη, Π. Κλιάπη και Θ. Οικονόμου, 

η Α΄ έκδοση, με χρονολογία έκδοσης 2006, το οποίο διανέμεται σήμερα στους μαθητές και 

τις μαθήτριες των δημοτικών σχολείων, ως αναθεωρημένη επανέκδοση, από το Ινστιτούτο 

Τεχνολογίας Υπολογιστών και Εκδόσεων (Ι.Τ.Υ.Ε) «Διόφαντος», με ενσωματωμένες 

διορθώσεις, εγκεκριμένες από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Διανέμεται στα 

σχολεία από το 2007 ως σήμερα. 

 

Η μεθοδολογία της μελέτης μας  

Για τη ανάλυση ενός σχολικού εγχειριδίου ανάλογα με τα ιδιαίτερα στοιχεία και το στόχο της 

μελέτης χρησιμοποιούνται διαφορετικές μέθοδοι ανάλυσης (Καφούση, Σκουμπουρδή & 

Τάτσης 2009). Η ανάλυση του περιεχομένου και της δομής των σχολικών εγχειριδίων των 

μαθηματικών, όπως σημειώνουν οι Pepin & Haggarty (2001), μπορεί να γίνει στην 

κατεύθυνση των μαθηματικών προθέσεων, των παιδαγωγικών προθέσεων, των 

κοινωνιολογικών χαρακτηριστικών και των πολιτισμικών παραδόσεων. Στην παρούσα 

εργασία θα εστιάσουμε στις δύο πρώτες κατευθύνσεις ανάλυσης, των μαθηματικών και 

παιδαγωγικών προθέσεων, στο πλαίσιο των περιορισμών παρουσίασης ενός συνεδρίου. 
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Οι μαθηματικές προθέσεις, σημειώνουν οι ερευνήτριες, αναφέρονται κυρίως στο είδος των 

μαθηματικών που περιλαμβάνονται στα σχολικά εγχειρίδια, στον τρόπο παρουσίασής τους, 

καθώς και στις πεποιθήσεις σχετικά με τη φύση των μαθηματικών που εμμέσως 

προωθούνται σε αυτά. Με άλλα λόγια, οι μαθηματικές προθέσεις, περιλαμβάνουν τις 

μαθηματικές έννοιες που παρουσιάζονται στα σχολικά εγχειρίδια και αποτελούν ουσιαστικά 

τα σχολικά μαθηματικά, τη σειρά που αυτές εισάγονται, την έμφαση που δίδεται στην απλή 

εξάσκηση ή την ουσιαστική διερεύνηση και οικοδόμηση της γνώσης, μέσω διαδικασιών 

επίλυσης προβλημάτων. 

Οι παιδαγωγικές προθέσεις, συνίστανται στους τρόπους με τους οποίους οι μαθητές και οι 

μαθήτριες υποβοηθούνται ή όχι: α) από το περιεχόμενο -εικονογράφηση, συμβολισμοί, 

κείμενο- των σχολικών εγχειριδίων στην εκμάθηση των μαθηματικών εννοιών, β) από τη 

μεθοδολογία που αξιοποιείται στο κείμενο των σχολικών εγχειριδίων και γ) από τον 

προβληματισμό που προκαλούν, ο οποίος στοχεύει στην δημιουργική ενασχόληση με τις 

έννοιες που τα εγχειρίδια περιλαμβάνουν.  

Λαμβάνοντας υπόψη την άποψη των Καψάλη και Θεοδώρου (2002), σύμφωνα με την οποία, 

τα σχολικά εγχειρίδια είναι «ντοκουμέντα» της εποχής τους και ακολουθώντας το μοντέλο 

ανάλυσης των σχολικών εγχειριδίων που προαναφέραμε, θα επιχειρήσουμε να 

ερμηνεύσουμε την εξέλιξη της παρουσίασης των μαθηματικών εννοιών που αφορούν στα 

γεωμετρικά στερεά, μέσα από την ανάλυση των κειμένων, των ασκήσεων και των 

προβλημάτων, των εικόνων και των σχεδίων που περιέχονται στα σχολικά εγχειρίδια της 

μελέτης μας. 

 

Μελετώντας και αναλύοντας τα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών  

Στο πρώτο εγχειρίδιο της μελέτης μας, την «Αριθμητική-Γεωμετρία» του Ν. Διαμαντόπουλου, 

περιλαμβάνεται η μελέτη των βασικών γεωμετρικών στερεών, δηλαδή του κύβου, του 

ορθογωνίου παραλληλεπιπέδου, των πυραμίδων (τριγωνική, τετραγωνική, πενταγωνική), 

του κυκλικού κυλίνδρου και του κυκλικού κώνου. Να σημειώσουμε εδώ δύο στοιχεία που 

κατά την άποψή μας καταδεικνύουν τη «βαρύτητα» που δίνονταν στις έννοιες που 

εξετάζουμε. Από το σύνολο των 160 σελίδων του σχολικού εγχειριδίου της Αριθμητικής-

Γεωμετρίας για τη διδασκαλία των γεωμετρικών στερεών αφιερώνονται 48 διαδοχικές 

σελίδες (από σελ. 110 έως σελ. 158), που αποτελούν ουσιαστικά όλη την διδακτέα ύλη της 

γεωμετρίας για την έκτη τάξη.  

Η παρουσίαση των εννοιών της στερεομετρίας στο εν λόγω εγχειρίδιο, προλογίζονταν, κατά 

κάποιο τρόπο, με μία εισαγωγική ενότητα σχετική με την έννοια της επιφάνειας και των 

ειδών της (επίπεδη, καμπύλη, τεθλασμένη και μεικτή), ώστε να προετοιμαστεί η περιγραφή 

των επιφανειών των γεωμετρικών στερεών που αποτελούσαν και το κύριο θέμα της 

διδακτέας ύλης. Η διδασκαλία κάθε γεωμετρικού στερεού περιλάμβανε τον «ορισμό» του, 

τα χαρακτηριστικά του στοιχεία (έδρες, ακμές, κορυφές κ.λ.π.), τις οδηγίες σχεδιασμού του, 

τη μέτρηση των επιφανειών του (ολικής και παράπλευρης), τη μέτρηση του όγκου και τις 

οδηγίες κατασκευής του, μέσω του αναπτύγματός του. Παράλληλα με τις προαναφερόμενες 

έννοιες, που επαναλαμβάνονταν λιγότερο ή περισσότερο για κάθε στερεό σώμα, 

περιγράφονταν και επιπλέον έννοιες όπως η δίεδρη γωνία, καθώς και οι μονάδες μέτρησης 

του όγκου και οι υποδιαιρέσεις τους. 
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Η περιγραφή της θεωρίας κατείχε μεγάλο μέρος της ενότητας ενώ οι κανόνες και η τυπολογία 

διατυπώνονταν ευκρινώς σε χρωματιστά πλαίσια. Ελάχιστα ήταν τα λυμένα παραδείγματα 

ενώ στο τέλος κάθε ενότητας περιλαμβάνονταν επαναληπτικές ερωτήσεις, προτάσεις για 

δραστηριότητες μέτρησης ή διατύπωσης κανόνων και αρκετά προβλήματα προς επίλυση. Η 

εικονογράφηση των ενοτήτων ουσιαστικά περιελάμβανε «υποδειγματικά» σχέδια των 

γεωμετρικών στερεών, των αναπτυγμάτων τους ή εννοιών όπως η δίεδρη γωνία, καθώς και 

σχεδιαστικές «αποδείξεις» σχετικά με τον όγκο, τη χωρητικότητα και τις μονάδες τους. 

Μελετώντας τη δομή και το περιεχόμενο του εγχειριδίου αυτού μπορούμε να υποθέσουμε 

ότι η διδασκαλία ακολουθούσε το σχήμα: «εισήγηση» της θεωρίας κυρίως από το δάσκαλο 

ή τη δασκάλα –– ανάγνωση και διατύπωση κανόνων –– ερωτήσεις, ασκήσεις και προβλήματα 

για την τάξη ή για εργασία στο σπίτι.  

Στο δεύτερο εγχειρίδιο της μελέτης μας, την «Αριθμητική-Γεωμετρία» του Π.Ν. Μέγα, η 

μελέτη των βασικών γεωμετρικών στερεών εμπλουτίζεται με την προσθήκη των ορθών 

πρισμάτων και της σφαίρας. Η διδακτέα ύλη των γεωμετρικών εννοιών καταλαμβάνει 70 

διαδοχικές σελίδες από το σύνολο των 192 σελίδων του σχολικού εγχειριδίου. Από αυτές, οι 

46 (από σελ. 151 έως σελ. 197), αφιερώνονται στα γεωμετρικά στερεά.  

Και σ’ αυτό το εγχειρίδιο πριν από τη παρουσίαση των γεωμετρικών στερεών προηγείται μία 

εισαγωγική ενότητα για την επιφάνεια και τα είδη της. Στη συνέχεια ακολουθεί μια δεύτερη 

ενότητα για τα πολύεδρα και τα γεωμετρικά τους στοιχεία όπου παρουσιάζονται 

αναλυτικότερα έννοιες όπως οι έδρες, οι ακμές, οι κορυφές, οι δίεδρες γωνίες (ορθές ή όχι), 

καθώς και σχέσεις των εδρών (παραλληλία, καθετότητα). Δίδεται, με άλλα λόγια 

περισσότερη έμφαση στην προετοιμασία για αναγνώριση και κατανόηση των στοιχείων ή 

των χαρακτηριστικών αυτών στα γεωμετρικά στερεά που ακολουθούν προς μελέτη στις 

επόμενες ενότητες. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι στις ενότητες αυτές περιγράφονται 

παραδείγματα σύνδεσης του γεωμετρικού και του φυσικού «περιβάλλοντος». 

Οι ενότητες για κάθε γεωμετρικό στερεό αναπτύσσονται με παρόμοιο τρόπο όπως και στο 

προηγούμενο σχολικό εγχειρίδιο που περιγράψαμε. Αρχικά περιγράφεται το στερεό και 

δίνεται ένας «ορισμός» που βασίζεται στη σχηματική αναπαράσταση που υπάρχει στη 

σελίδα. Στη συνέχεια περιγράφονται τα χαρακτηριστικά του στοιχεία (έδρες, ακμές, κορυφές 

κ.λ.π.), παρουσιάζεται το ανάπτυγμά του, η παρουσίαση και μέτρηση των επιφανειών του 

(ολικής και παράπλευρης) και η μέτρηση του όγκου του. Ειδικότερα, στην μελέτη του κύβου 

παρουσιάζεται και η τυπική μονάδα όγκου, το κυβικό μέτρο και οι υποδιαιρέσεις του, καθώς 

και η τυπική μονάδα μέτρησης της χωρητικότητας που είναι το λίτρο. 

Η σύνδεση πραγματικού και γεωμετρικού «περιβάλλοντος» εντοπίζεται και στα υπόλοιπα 

στερεά σώματα που παρουσιάζονται στο σχολικό εγχειρίδιο τόσο μέσω λεκτικών αναφορών 

όσο και μέσα από τις εικονικές αναπαραστάσεις των ενοτήτων. Η εικονογράφηση είναι 

περισσότερο φιλική προς τα παιδιά, σε σχέση με το προηγούμενο εγχειρίδιο της μελέτης μας, 

με χρωματισμό και αναπαραστάσεις του οικείου περιβάλλοντος των μαθητών και 

μαθητριών.  

Οι τύποι υπολογισμού των διαφόρων μεγεθών των γεωμετρικών στερεών ή οι κανόνες 

διακρίνονται ευκρινώς είτε μέσω περιγράμματος είτε μέσω τονισμένης γραμματοσειράς ως 

συμπεράσματα των παραγράφων των κειμένων της διδακτέας ύλης. Η επίλυση ασκήσεων 

και προβλημάτων, καθώς και οι ερωτήσεις κατανόησης ή αποτίμησης των γνώσεων των 

μαθητών και μαθητριών  είναι ο επίλογος της κάθε ενότητας μελέτης του κάθε στερεού. 

Ειδικότερα, τα προβλήματα διαχωρίζονται σε δύο επίπεδα δυσκολίας, Α και Β. Αυτό δίνει τη 
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δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς είτε προοδευτικής είτε διαφοροποιημένης ενασχόλησης 

για τους μαθητές και τις μαθήτριες. 

Και την περίοδο χρήσης αυτού του εγχειριδίου η διδασκαλία ακολουθούσε το σχήμα: 

«εισήγηση» της θεωρίας κυρίως από το δάσκαλο ή τη δασκάλα –– ανάγνωση και διατύπωση 

κανόνων –– ερωτήσεις, ασκήσεις και προβλήματα για την τάξη ή για εργασία στο σπίτι.  

Στο τρίτο εγχειρίδιο της μελέτης μας, «τα μαθηματικά μου» των Γ. Αλβανού, Γ. Αποστολίκα, 

Γ. Δήμου, Γ. Ζέρβα, Μ. Μάγκου, Κ. Μπρούμα και Γ. Σαλβαρά, η φιλοσοφία παρουσίασης της 

ύλης των μαθηματικών διαφοροποιείται σημαντικά σε σχέση με τα προηγούμενα εγχειρίδια. 

Είναι, θα λέγαμε, περισσότερο «μαθητοκεντρικά» αφού προτρέπουν, κατά κάποιο τρόπο, 

μέσα από τις προτεινόμενες δραστηριότητες, τους μαθητές και τις μαθήτριες, να 

παρατηρήσουν, να πειραματιστούν, να ψηλαφίσουν, να ταξινομήσουν, να συγκρίνουν και να 

κατασκευάσουν με χειραπτικά υλικά. Η εικονογράφηση είναι περισσότερο πλούσια με 

πολύχρωμα σχέδια και εικόνες που καταλαμβάνουν μεγάλο μέρος των ενοτήτων και 

αναπαριστούν στερεά τόσο από το φυσικό όσο και από το γεωμετρικό περιβάλλον. Επιπλέον, 

τα κείμενα της θεωρίας είναι μικρότερα και η παρουσίασή τους διαφοροποιείται από τα 

προηγούμενα εγχειρίδια αφού αποτελούν ουσιαστικά την συμπερασματική κατάληξη των 

παρατηρήσεων και των προτεινόμενων δραστηριοτήτων που απασχολούν τους μαθητές και 

τις μαθήτριες.  

Η διδακτέα ύλη που σχετίζεται με τη μελέτη εννοιών των γεωμετρικών στερεών και τις 

μετρήσεις μεγεθών τους (εμβαδόν επιφανειών, όγκος), είναι κατανεμημένη και στα δύο μέρη 

του εγχειριδίου. Επομένως, η διδασκαλία των γεωμετρικών στερεών πραγματοποιούνταν σε 

διαφορετικές χρονικές περιόδους κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς καθώς οι έννοιες 

της αριθμητικής και της γεωμετρίας εναλλάσσονταν. Ειδικότερα, στο πρώτο μέρος, 

αφιερώνονται 14 σελίδες (σελ. 92-106) που εξετάζουν τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα των 

γεωμετρικών στερεών, τα αναπτύγματά τους και την κατασκευή και σχεδίαση των σχημάτων 

τους. Αφιερώνονται επίσης, 6 σελίδες (σελ. 135-141) για τις μονάδες όγκου και την γραφή 

και ανάγνωση μετρήσεων όγκου. Στο δεύτερο μέρος αφιερώνονται 28 σελίδες (σελ. 109-137)  

που σχετίζονται με τη μέτρηση της παράπλευρης και ολικής επιφάνειας και του όγκου του 

κύβου, του ορθογωνίου παραλληλεπιπέδου και του κυλίνδρου. 

Οι προτεινόμενες δραστηριότητες για εφαρμογή και επίλυση είναι παρατηρήσεις, 

κατασκευές, αντιστοιχίες, σχεδίαση σχημάτων αλλά και προβλήματα μετρήσεων και 

υπολογισμό μεγεθών με τη βοήθεια των σχετικών τύπων που παρουσιάζονται σε τονισμένο 

πλαίσιο ολογράφως. Στο τέλος των ενοτήτων υπάρχει και ένα «κριτήριο αξιολόγησης», ως 

ανακεφαλαιωτικό τεστ κυρίως. 

Η διδασκαλία ακολουθούσε το σχήμα: παρατηρώ και προβληματίζομαι –– συζητώ και 

διατυπώνω ιδέες –– σκέφτομαι –– εφαρμόζω και επιλύω ασκήσεις και προβλήματα. Τα 

σχολικά εγχειρίδια αυτής της περιόδου συνοδεύονταν από «βιβλίο για το δάσκαλο» που 

περιείχε οδηγίες για τη χρήση των εγχειριδίων και τη διδασκαλία της κάθε ενότητας. 

Στο τέταρτο εγχειρίδιο της μελέτης μας, τα «Μαθηματικά» των Ο. Κασσώτη, Π. Κλιάπη και Θ. 

Οικονόμου που διανέμεται σήμερα στα δημοτικά σχολεία, διαφοροποιείται η δομή των 

ενοτήτων σε σχέση με τα προηγούμενα εγχειρίδια. Επανέρχεται η παρουσίαση των σχετικών 

με τα στερεά σώματα εννοιών σε ενιαία θεματική ενότητα με τις υπόλοιπες γεωμετρικές 

έννοιες –συνδυάζοντας επίπεδα σχήματα και γεωμετρικά στερεά–  και το κάθε «κεφάλαιο», 

όπως ονομάζεται, εισάγεται με την παρουσίαση των επιμέρους στόχων του. Η επεξεργασία 

των εννοιών γίνεται προοδευτικά μέσα από δραστηριότητες στις οποίες περιλαμβάνονται 
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περιγραφές των εννοιών, ερωτήσεις προς απάντηση, κατασκευή ή πειραματισμό, 

καταγραφή ιδεών των μαθητών και μαθητριών κ.λ.π. Οι κυριότερες έννοιες που τα παιδιά θα 

πρέπει να κατανοήσουν περιλαμβάνονται σε χρωματιστό πλαίσιο και αποτελούν, κατά 

κάποιο τρόπο, το θεωρητικό μέρος του κεφαλαίου. 

Η εικονογράφηση είναι πλούσια με πολύχρωμα σχέδια και εικόνες και φιλική προς τα παιδιά 

που, όπως σημειώνουν οι συγγραφείς, δεν αντιμετωπίζονται «ως αποδέκτες μαθηματικών 

πληροφοριών» αλλά κατασκευάζουν «δυναμικά τη μαθηματική γνώση» . Στο εγχειρίδιο αυτό 

αφιερώνονται αρκετά λιγότερες σελίδες, 12 συνολικά (σελ. 157-168), για τη διδασκαλία 

εννοιών που συνδέονται με τα γεωμετρικά στερεά. Τα στερεά που εξετάζονται είναι ο κύβος, 

το ορθογώνιο παραλληλεπίπεδο και ο κύλινδρος και ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στα 

αναπτύγματά τους (περιγραφή, διερεύνηση και κατασκευή) και στα άλλα χαρακτηριστικά και 

μεγέθη των στερεών αυτών όπως (έδρες, ακμές, επιφάνειες, όγκος, χωρητικότητα, μονάδες 

μέτρησης κ.λ.π.).  

Οι προτεινόμενες δραστηριότητες για εφαρμογή και επίλυση είναι κυρίως 

«κατασκευαστικές», με θέματα εμπνευσμένα από τις εμπειρίες και τα ενδιαφέροντα των 

παιδιών χωρίς να απουσιάζουν δραστηριότητες παρατήρησης, σύγκρισης και καταγραφής 

δεδομένων που προκύπτουν από αυτές. Στις «εφαρμογές», όπως αναφέρονται συνήθως 

αποτυπώνονται και οι τύποι υπολογισμού των διαφόρων μεγεθών. Στο τέλος των θεματικής 

ενότητας περιλαμβάνεται και ένα ανακεφαλαιωτικό φύλλο εργασίας με σύνοψη των 

βασικότερων εννοιών αλλά και κάποιες περισσότερο σύνθετες δραστηριότητες που 

απαιτούν κυρίως ομαδοσυνεργατικές τεχνικές για την επεξεργασία τους. Στο «τετράδιο 

εργασιών», όπως ονομάζεται, και συνοδεύει το σχολικό εγχειρίδιο περιλαμβάνονται και 

επιπλέον ασκήσεις και προβλήματα, αλλά και ασκήσεις μετρήσεων και υπολογισμού.  

Η διδασκαλία ακολουθεί το σχήμα: γνωρίζω τους επιμέρους στόχους ––δραστηριότητες 

προβληματισμού και διερεύνησης –– διαπιστώσεις-συμπεράσματα ¬–– εφαρμογές ¬–– 

ανακεφαλαίωση-αυτοαξιολόγηση.  

 

Συμπεράσματα  

Η μελέτη της δομής και του περιεχομένου των σχολικών εγχειριδίων που εξετάστηκαν στην 

παρούσα εργασία, μας επιτρέπει να τα κατατάξουμε σε τρείς κατηγορίες που ουσιαστικά 

σηματοδοτούν τρείς διαφορετικές «εποχές».  Η πρώτη κατηγορία περιλαμβάνει τα δύο 

εγχειρίδια που παρουσιάσαμε αρχικά, τα οποία χαρακτηρίζονται από πολύ θεωρία, πολλές 

ασκήσεις και προβλήματα προς επίλυση στη σχολική τάξη ή κατ’ οίκον εργασία και 

δασκαλοκεντρική διδασκαλία. Η δεύτερη κατηγορία περιλαμβάνει το τρίτο εγχειρίδιο της 

μελέτης μας το οποίο χαρακτηρίζεται από περιορισμό της ύλης των γεωμετρικών στερεών, 

διαφοροποίηση στον τρόπο παρουσίασης των εννοιών, καθώς και περισσότερο 

μαθητοκεντρική δομή. Η τρίτη κατηγορία περιλαμβάνει το τέταρτο εγχειρίδιο που 

μελετήθηκε στο οποίο η διδακτέα ύλη των γεωμετρικών στερεών περιορίζεται μόνο στον 

κύβο, το ορθογώνιο παραλληλεπίπεδο και τον κύλινδρο. Διαφοροποιείται επίσης στη δομή 

αφού η επεξεργασία των εννοιών βασίζεται κυρίως σε συνεργατικές δραστηριότητες και 

μαθητοκεντρικές τεχνικές. 

Ειδικότερα, η διδακτέα ύλη της στερεομετρίας περιορίζεται από εποχή σε εποχή, γεγονός 

που σχετίζεται με τη γενικότερη τάση υποβάθμισης της γεωμετρίας και κυρίως της 

στερεομετρίας, που παρατηρείται τις τελευταίες δεκαετίες. Η διαπίστωση αυτή σε 
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συνδυασμό με την ανάγκη ενίσχυσης της διδασκαλίας της γεωμετρίας στα σχολεία 

αποτυπώθηκε στην εξαγγελία του Υπουργού Παιδείας, το 2014, περί ένταξης της γεωμετρίας 

στα πανελλαδικώς εξεταζόμενα μαθήματα της Γ΄ Λυκείου . Η εικονογράφηση των σχολικών 

εγχειριδίων, βελτιώνεται από εποχή σε εποχή, καθιστώντας τα περισσότερο «φιλικά» προς 

τα παιδιά. Η εξέλιξη της τεχνολογίας συνέβαλλε βεβαίως και στον τομέα αυτό, ενισχύοντας 

την αναπαράσταση των εννοιών αλλά και τη σύνδεσή τους με το φυσικό κόσμο. Η τυπική 

μαθηματικοποίηση των πρώτων εγχειριδίων δίνει τη θέση της προοδευτικά σε 

ρεαλιστικότερες και περισσότερο βιωματικές διαδικασίες επεξεργασίας μαθηματικών 

δραστηριοτήτων. Με τον τρόπο αυτό ελαττώνεται και η «κατ΄ οίκον εργασία» αφού οι 

περισσότερες δραστηριότητες υλοποιούνται μέσα στη σχολική τάξη. Μπορούμε επίσης να 

πούμε ότι επιχειρείται, παράλληλα, μια μεταβολή της δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας σε 

περισσότερο μαθητοκεντρική και συνεργατική, υποβοηθούμενη και από τη δομή και το 

περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων. 

Οι  Κασσώτη και Κλιάπης (2017), σημειώνουν ότι παρά τις αλλαγές στα προγράμματα 

σπουδών, τα σχολικά βιβλία, τις νέες τεχνολογίες, την μεταβολή στη λειτουργία των 

σχολείων κ.ά., δεν παρατηρείται διαφοροποίηση στις μαθηματικές επιδόσεις των μαθητών 

και μαθητριών, διότι οι εκπαιδευτικοί που καλούνται να αξιοποιήσουν όλα αυτά στη 

διδασκαλία τους δεν είναι ιδιαίτερα πρόθυμοι να μεταβάλουν τις διδακτικές τους πρακτικές, 

ώστε αυτές να γίνουν, κατά κάποιο τρόπο, συμβατές με τις εκπαιδευτικές εξελίξεις. Ίσως 

αυτό να ερμηνεύει, ως ένα βαθμό, τις αντιδράσεις και τις κριτικές στα νέα εγχειρίδια που 

κατά καιρούς εισάγονται στη δημόσια εκπαίδευση. 

Τα σχολικά εγχειρίδια αναγνωρίζονται ως ένα από τα βασικότερα διδακτικά εργαλεία των 

εκπαιδευτικών (Σδρόλιας 2016; Fan 2013; Καψάλης & Θεοδώρου, 2002). Δεν μπορεί επίσης 

να αγνοηθεί το γεγονός, ότι τα «καταξιωμένα», στη συνείδηση των εκπαιδευτικών, 

εγχειρίδια, συμβάλουν στην αποτελεσματικότερη διδασκαλία και στην μεταβολή της 

«διδακτικής νοοτροπίας» τους. Η ακριβέστερη, όμως, περιγραφή των χαρακτηριστικών τους 

χρειάζεται περαιτέρω διερεύνηση από την εκπαιδευτική κοινότητα. 
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Η προβληματική των νομοθετικών παρεμβάσεων στη μαθησιακή 

διαδικασία 

Η περίπτωση των νέων Προγραμμάτων Σπουδών στο ΜτΘ 

 

Τριαντάφυλλος Σιούλης 

 

Εισαγωγή 

Κάθε κράτος, δια της δημοκρατικά εκλεγμένης κυβέρνησης, βασιζόμενο στην βούληση του 

συνταγματικού νομοθέτη, δηλαδή του λαού, χαράζει την πολιτική του για θέματα που 

αφορούν στην παιδεία και στην εκπαίδευση. Την πολιτική αυτή, μέσω νομοθετημάτων που 

ψηφίζει το ελληνικό κοινοβούλιο, καλείται η Διοίκηση να εφαρμόσει. 

Στα θέματα της εκπαίδευσης, οι νόμοι, μεταξύ άλλων, αφορούν στην οργάνωση και τη 

διοίκηση των σχολείων αλλά και στα Προγράμματα Σπουδών που συγκεκριμενοποιούν το 

περιεχόμενο των μαθημάτων και τις ώρες που αυτά θα διδαχτούν, ποιοι θα τα διδάξουν, 

αλλά και στο πως θα διδαχτούν αυτά.  

Τη χρονιά που πέρασε (2016-2017) παρατηρήθηκε, για παράδειγμα, πως οι πάσης φύσεως 
βεβιασμένες νομοθετικές – διοικητικές και χωρίς ολόπλευρο διάλογο παρεμβάσεις που 
αφορούσαν τόσο στο χαρακτήρα, το περιεχόμενο, τον προσανατολισμό και τη δομή, όσο και 
στον τρόπο διδασκαλίας του ΜτΘ, δημιούργησαν τεράστια προβλήματα. Δεδομένης δε και 
της έλλειψης οργανωμένης και ουσιαστικής επιμόρφωσης, τέθηκαν εν αμφιβόλω η 
επιστημονική επάρκεια, η παιδαγωγική συγκρότηση και η διδακτική ικανότητα των 
συναδέλφων. Συμπεριλαμβανομένης δε και της μεγάλης έλλειψης των πάσης φύσεως 
υποδομών για την στήριξη και την εφαρμογή των νέων ΠΣ, τόσο απαιτητικών έως και 
ουτοπικών ως προς την στοχοθεσία τους, το πρόβλημα επιτείνονταν. 
 
Νομοθετήματα που αφορούν στο γενικό πλαίσιο της Παιδείας αλλά και στα Προγράμματα 

Σπουδών της Θρησκευτικής Αγωγής 

Στην παρούσα εισήγησή μας θα αναφερθούμε στο παράδειγμα του Μαθήματος των 

Θρησκευτικών.  

1. Ξεκινούμε υπενθυμίζοντας στο σημείο αυτό πως το Σύνταγμα της Ελλάδας αναφέρει 

πως σκοπός της Παιδείας είναι και «… η ανάπτυξη της εθνικής και θρησκευτικής 

συνείδησης…» (Σύνταγμα της Ελλάδος, Άρθρο 16, παρ. 2) και όπως ο βασικός νόμος 

της εκπαίδευσης ερμηνεύει, η θρησκευτική συνείδηση αφορά στα «…γνήσια 

στοιχεία της ορθόδοξης χριστιανικής παράδοσης …» (Νόμος 1566/1985 ΦΕΚ 

167/Α/30-9-1985, αρθρ. 1, παρ. 1α). 

2. Ο Καταστατικός Χάρτης της Εκκλησίας της Ελλάδος, που αποτελεί Νόμο του Κράτους 

(Ν. 590/1977 - ΦΕΚ 146/31-5-1977, Τεύχος Α´, άρθρο 9 παρ. 1ε), προβλέπει ότι "ἡ 

Δ.Ι.Σ., ὡς διαρκὲς διοικητικὸν ὄργανον τῆς Ἐκκλησίας ... παρακολουθεῖ τὸ δογματικὸν 

περιεχόμενον τῶν διὰ τὰ σχολεῖα τῆς Στοιχειώδους καὶ Μέσης Ἐκπαιδεύσεως 

προοριζομένων διδακτικῶν βιβλίων τοῦ Μαθήματος τῶν Θρησκευτικῶν".  

3. Με πρόσφατο νόμο, η Κυβέρνηση (Νόμος 4386/Μάιος 2016) ρυθμίζει την 
θρησκευτική εκπαίδευση των Ελλήνων Ρωμαιοκαθολικών, Εβραίων και 
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Μουσουλμάνων. Ο Νόμος αυτός προβλέπει ότι η Σύνοδος της Ρωμαιοκαθολικής 
Εκκλησίας στην Ελλάδα, το ΚΙΣ (Κεντρικό Ισραηλιτικό Συμβούλιο) και οι Μουφτείες 
έχουν την  δυνατότητα όχι μόνο της αποκλειστικής διαμόρφωσης της ύλης και του 
ομολογιακού χαρακτήρα του μαθήματος προς τους Ρωμαιοκαθολικούς, Εβραίους 
και Μουσουλμάνους μαθητές αντίστοιχα κατά το δοκούν, αλλά και τον διορισμό των 
διδασκόντων της δικής τους επιλογής ακόμα και εκτός πινάκων αναπληρωτών 
καθηγητών. Πιο συγκεκριμένα στο άρθρο 55, με τίτλο «Ρύθμιση θεμάτων της Γενικής 
Γραμματείας Θρησκευμάτων Υπουργείου Παιδείας Έρευνας και Θρησκευμάτων», 
στην παράγραφο 5 στο άρθρο 16 του ν. 1771/1988 (Α΄ 171) προστίθεται νέα 
παράγραφος 4, ως ακολούθως:«4. Κατ’ εξαίρεση, εφόσον στα δημόσια δημοτικά 
σχολεία των με αριθμό 25153/26.2.1957 (Β΄ 86) και 78871/22.3.1962 (Β΄125) κοινών 
υπουργικών αποφάσεων των Υπουργών Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων και 
Οικονομικών δεν υπηρετεί δάσκαλος του Καθολικού δόγματος ή της Εβραϊκής 
θρησκείας και γλώσσας για την κάλυψη των αναγκών των μαθητών του Καθολικού 
δόγματος ή της Εβραϊκής θρησκείας και γλώσσας αντίστοιχα, μετά από σχετική 
εισήγηση των αρμοδίων Περιφερειακών Διευθύνσεων Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, είναι δυνατή η πρόσληψη, ανά σχολικό έτος, 
εκπαιδευτικού εκτός των οικείων πινάκων αναπληρωτών εκπαιδευτικών για τη 
διδασκαλία του μαθήματος των θρησκευτικών του Καθολικού δόγματος και για τη 
διδασκαλία του μαθήματος των θρησκευτικών και γλώσσας της Εβραϊκής θρησκείας. 
Η επιλογή και πρόσληψη του εκπαιδευτικού γίνεται με απόφαση του Υπουργού 
Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων, ύστερα από πρόταση της Ιεράς Συνόδου της 
Καθολικής Ιεραρχίας Ελλάδος (Ι.Σ.Κ.Ι.Ε.) και του Κεντρικού Ισραηλιτικού Συμβουλίου 
(Κ.Ι.Σ) αντίστοιχα. Για την πρόσληψη απαιτείται πτυχίο παιδαγωγικού τμήματος ή 
πτυχίο Καθολικών ή Εβραϊκών Σπουδών, αντίστοιχα, Ανώτατης Θεολογικής Σχολής 
της ημεδαπής ή ισότιμο τίτλο σπουδών της αλλοδαπής αναγνωρισμένο από το 
Δ.Ο.Α.Τ.Α.Π.. Στην περίπτωση τίτλου σπουδών της αλλοδαπής απαιτείται η άριστη 
γνώση της ελληνικής γλώσσας, η οποία αποδεικνύεται κατά τις κείμενες διατάξεις». 
Τίθεται λοιπόν εδώ ένα σοβαρό θέμα ως προς την αρχή της ισότιμης αντιμετώπισης 
των πολιτών της χώρας, της συνταγματικά κατοχυρωμένης ισονομίας, δηλαδή γιατί 
για τους μεν το μάθημα παραμένει «ομολογιακό» και υπό την άμεση επίβλεψη των 
εν Ελλάδι εκπροσώπων του δόγματός τους (και καλώς κατά την γνώμη μου), ενώ για 
τους Ορθοδόξους που αποτελούν και την συντριπτική πλειονοψηφία, αποκλείεται 
από το να παρακολουθεί και να ερωτάται για το ΜτΘ η Εκκλησία της Ελλάδος; Και 
γιατί το ΥΠΕΘ δεν τηρεί τον Καταστατικό Χάρτη της Εκκλησίας της Ελλάδος, που 
αποτελεί Νόμο του Κράτους; 
 

Νομοθετήματα που αφορούν στα Ωρολόγια Προγράμματα, αναθέσεις μαθημάτων κ.ά. 
 
Πέρα από όσα μέχρι τώρα αναφέραμε, επιπτώσεις στη μαθησιακή διαδικασία είχαν και άλλα 
νομοθετήματα που ψήφισε η Κυβέρνηση και που έχουν να κάνουν με τα Ωρολόγια 
Προγράμματα, τις αναθέσεις μαθημάτων κ.ά. Συγκεκριμένα: 
 

1.  Η Πολιτεία, στην προσπάθειά της να διαχειριστεί την έλλειψη προσωπικού, αλλάζει 
την δομή οργάνωσης της Α/θμιας βαθμίδας εκπαίδευσης με το Ενιαίο Πρόγραμμα 
Ενιαίου Τύπου Ολοήμερου Δημοτικού Σχολείου, που έχει ως αποτέλεσμα, στα 
6/θέσια δημοτικά σχολεία και άνω να μειώσει ώρες από το ΜτΘ. Έτσι στην Ε΄ και ΣΤ΄ 
Δημοτικού, με την με αρ. πρωτοκόλλου Φ.12/657/70691/Δ1/26-4-2016 Υπουργική 
απόφαση «το μάθημα των Θρησκευτικών διδάσκεται για 2 ώρες στις Γ΄ & Δ΄ τάξεις 
και για 1 ώρα στις Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεις». Η απόφαση οριστικοποιείται τελικά με το ΠΔ 
79, ΦΕΚ με αρ. Φύλλου 109/1 Αυγούστου 2017, «Οργάνωση και λειτουργία 
νηπιαγωγείων και δημοτικών σχολείων». Αν σκεφτούμε δε πως οι Θεματικές 
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Ενότητες των τάξεων της Ε΄ και ΣΤ΄ Δημοτικού σχολείου έχουν να κάνουν κυρίως με 
την Παλαιά Διαθήκη και την Καινή Διαθήκη, καταλαβαίνουμε με τι ελλείψεις 
βασικών γνώσεων θα έρθουν οι μαθητές στην Α΄ Γυμνασίου. Προτάθηκε να 
εφαρμοστεί ένα συνεχόμενο 2ωρο ανά 15 μέρες, αλλά φανταζόμαστε όλοι πόσο 
εφικτό και αποτελεσματικό θα είναι αυτό.  

2. Με το ΦΕΚ με αρ. Φύλλου 1800/24 Μαΐου 2017, απόφαση αριθμ. 83939/Δ1 που 
αφορά στο Ωρολόγιο Πρόγραμμα Ολιγοθέσιων Δημοτικών Σχολείων, 
διαπιστώνουμε πως η διδασκαλία στο ΜτΘ συρρικνώνεται έτι περαιτέρω στην 
Α/θμια Εκπ/ση. Έτσι στο 1/θέσιο Δημοτικό σχολείο «το μάθημα των Θρησκευτικών 
διδάσκεται για 1 διδακτικό ημίωρο στην Γ - Δ΄ (συνδιδασκαλία) και για 1 διδακτικό 
ημίωρο στην Ε΄-ΣΤ΄ (συνδιδασκαλία)», στο 2/θέσιο «το μάθημα των Θρησκευτικών 
διδάσκεται για 2 διδακτικά ημίωρα στην Γ΄-Δ΄ (συνδιδασκαλία) και για 2 διδακτικά 
ημίωρα στην Ε΄-ΣΤ΄ (συνδιδασκαλία)», στο 3/θέσιο «το μάθημα των Θρησκευτικών 
διδάσκεται για 2 διδακτικές ώρες στην Γ΄-Δ΄ (συνδιδασκαλία) και για 2 διδακτικές 
ώρες στην Ε΄-ΣΤ΄ (συνδιδασκαλία)», στα δε 4/θέσια και 5/θέσια 1 ώρα (από 2 
ημίωρα) Γ΄- Δ΄ συνδιδασκαλία και 1 ώρα (από δύο ημίωρα) Ε΄- ΣΤ΄ συνδιδασκαλία. Η 
απόφαση οριστικοποιείται και εδώ τελικά με το ΠΔ 79, ΦΕΚ με αρ. Φύλλου 109/1 
Αυγούστου 2017, «Οργάνωση και λειτουργία νηπιαγωγείων και δημοτικών 
σχολείων». 

3. Από το ίδιο το νέο ΠΣ, ως πρόγραμμα διαδικασίας, προβλέπονταν, για να είναι 
πλήρως εφαρμόσιμο και αποτελεσματικό, πως είναι άκρως απαραίτητο το 
συνεχόμενο 2ωρο στο ωρολόγιο πρόγραμμα. Στην Α/θμια Εκπαίδευση αυτό 
λειτούργησε καλύτερα, αφού το ωρολόγιο πρόγραμμα είναι διαφορετικά δομημένο. 
Όπως όμως προαναφέραμε, αυτό στην Β/θμια Εκπαίδευση δημιούργησε πολύ 
μεγάλο πρόβλημα, αφού οι πολλές ειδικότητες των καθηγητών, οι μετακινήσεις τους 
σε πολλά σχολεία για συμπλήρωση του διδακτικού τους ωραρίου και η διαφορετική 
δομή της Β/θμιας βαθμίδας της εκπαίδευσης (εδώ πρέπει να συμπεριλάβουμε και 
τα ΕΠΑΛ, Μουσικά και άλλους τύπους σχολείων όπου το ΜτΘ είναι μονόωρο) δεν 
επέτρεψε, στην συντριπτική πλειοψηφία των σχολείων, να εφαρμοστεί το 
συνεχόμενο 2ωρο στο ωρολόγιο πρόγραμμα, καθιστώντας το στην ουσία μη 
εφαρμόσιμο και αναποτελεσματικό.  

4. Με την Αριθμ. Πρωτ. 136680/Δ2/25-8-2016 Υπουργική Απόφαση γίνεται 
τροποποίηση - συμπλήρωση της με αρ. πρωτ. 94588/Δ2/09-06-2016 Υ.Α. με θέμα: 
«Αναθέσεις μαθημάτων Γυμνασίου και Γενικού Λυκείου» (Β΄ 1670). Με αυτήν και 
το Υπουργείο Παιδείας εισάγει για πρώτη φορά την ανάθεση διδασκαλίας του 
μαθήματος των Θρησκευτικών σε άλλο κλάδο εκτός των Θεολόγων. Συγκεκριμένα με 
την σχετική απόφαση τα Θρησκευτικά δίνονται ως ανάθεση Γ΄ στους Φιλολόγους. Το 
γεγονός αυτό έχει να κάνει καθαρά με την διαχείριση του προσωπικού. Γνωρίζουμε 
όλοι πως διορισμοί δεν γίνονται και επομένως δίνεται με τον τρόπο αυτό η 
δυνατότητα στα κατά τόπους ΠΥΣΔΕ να διαχειρίζονται ευκολότερα τις μετακινήσεις 
και τοποθετήσεις των εκπαιδευτικών ΠΕ01 και ΠΕ02. Πέρα απ’  αυτό όμως εμείς οι 
θεολόγοι γνωρίζουμε πόσο ιδιαίτερο και απαιτητικό είναι το μάθημά μας στην 
διδασκαλία, φανταστείτε τώρα με τα νέα ΠΣ διαδικασίας. 

5. Τον Ιούνιο δε του 2017 η Πολιτεία νομοθετεί νέα ΠΣ (ΦΕΚ Β΄2104/19-06-2017 για το 

ΔΗΜΟΤΙΚΟ-  ΓΥΜΝΑΣΙΟ και  ΦΕΚ Β΄2105/19-06-2017 για το ΛΥΚΕΙΟ) για λόγους, 

θεωρούμε, πολιτικής διαχείρισης του θέματος, αφού τα νέα ΠΣ έχουν ελάχιστες και 

ασήμαντες διαφορές από εκείνα του Σεπτεμβρίου του 2016 (Δημοτικού - Γυμνασίου 

Απόφαση 143575/Δ2/07-09-2016, ΦΕΚ Β 2920/13.09.2016 και Λυκείου Απόφαση 

143579/Δ2/07-09-2016, ΦΕΚ Β 2906/13.09.2016). Εδώ τίθεται ένα σοβαρό ερώτημα: 

αν για το ΙΕΠ και την Πολιτεία είναι διαφορετικά τα ΠΣ του 2017 από αυτά του 2016, 
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οι επιμορφωτές ποια ΠΣ επιμορφώθηκαν να στηρίξουν και τελικά οι θεολόγοι σε 

ποια ΠΣ επιμορφώθηκαν;  

 
Όσα μέχρι τώρα παρουσιάσαμε, έχουν  να κάνουν με το γενικό αλλά και το ειδικότερο 
νομοθετικό πλαίσιο της Θρησκευτικής αγωγής στη χώρα μας και πως οι διάφορες 
νομοθετικές παρεμβάσεις, την επηρεάζουν.  
 
Η νομοθέτηση νέων Προγραμμάτων Σπουδών και οι επιπτώσεις στην μαθησιακή 
διαδικασία 
 
 
Όσον αφορά τα Προγράμματα Σπουδών και τα βιβλία του ΜτΘ, το περιεχόμενο, τη δομή, τον 
χαρακτήρα και τον προσανατολισμό του, εδώ και αρκετά χρόνια υποστηρίζαμε πως 
χρειαζόταν αυτά μια πιο σύγχρονη οπτική ως προς την παρουσίαση του περιεχομένου τους, 
αλλά και ένα φρεσκάρισμα ως προς τις διδακτικές προσεγγίσεις. Πάντα όμως σε συνεννόηση 
και με συνεργασία με όλους τους εμπλεκόμενους και σχετικούς με το θέμα φορείς (Ενώσεις 
Θεολόγων, Παιδαγωγικά Τμήματα Θεολογικών Σχολών, Εκκλησία της Ελλάδος, Σχολικούς 
Συμβούλους κ.ά.), με προσοχή και λαμβάνοντας υπόψη την ελληνική πραγματικότητα. 
 
Για να επιτευχθεί αυτό χρειαζόταν διδακτικό υλικό δομημένο με νέο τρόπο, ώστε να αλλάξει 
και η διδακτική προσέγγιση του ΜτΘ, να υιοθετεί και τις πιο σύγχρονες θεωρίες μάθησης. 
Αυτό έγινε εν πολλοίς κατορθωτό για την εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση (Δημοτικό – 
Γυμνάσιο) με τα προηγούμενα διεπιστημονικά και διαθεματικά προγράμματα σπουδών τα 
ΔΕΠΠΣ – ΑΠΣ (2003 με εφαρμογή στα σχολεία το 2006), όχι όμως για το Λύκειο. Η ιστορία 
γύρω από την πορεία αυτών των ΠΣ είναι μεγάλη και ενδιαφέρουσα και δεν είναι του 
παρόντος. Πρέπει να αναφέρουμε όμως πως οι παρεμβάσεις στα νέα ΠΣ του 2011 με την 
πιλοτική εφαρμογή τους, αλλά και αυτά του 2016 και του 2017, δεν αφορούσαν μόνο σε αυτό 
που είπαμε προηγουμένως, δηλαδή το νέο τρόπο δομής και προσέγγισης της ύλης 
(προγράμματα διαδικασίας στην υποχρεωτική εκπαίδευση και εννοικεντρικά στο Λύκειο), 
αλλά με το πρόσχημα των νέων διδακτικών προσεγγίσεων (που όπως αναφέραμε υπήρχαν 
και στα προηγούμενα ΠΣ, π.χ. η διαθεματικότητα και η διεπιστημονικότητα), επιχειρήθηκε 
και αλλαγή ως προς το περιεχόμενο, τον χαρακτήρα και τον προσανατολισμό του ΜτΘ, 
γεγονός που αποτέλεσε και την θρυαλλίδα της, σφοδρής μερικές φορές, αντιπαράθεσης 
μεταξύ Εκκλησίας και Πολιτείας αλλά και στον θεολογικό κόσμο.  
 
Όλη η σχολική χρονιά (2016-2017) πέρασε με πολύ μεγάλες δυσκολίες, που είχαν να κάνουν 
κυρίως με την έλλειψη βιβλίων, υποδομών και επιμόρφωσης. Τον Σεπτέμβριο του 2016 η 
Πολιτεία αποφασίζει να εντάξει στην Εκπαίδευση αυτά τα νέα ΠΣ. Καταρτίστηκε, κατόπιν 
προκήρυξης, Μητρώο Επιμορφωτών το οποίο θα έπρεπε να έχει ολοκληρώσει την 
επιμόρφωση στα νέα ΠΣ τον Οκτώβριο – Νοέμβριο του 2016, αλλά δυστυχώς κατέληξε χωρίς 
καμία επιμόρφωση μέχρι τον Μάιο του 2017. Τελικά, αρχές Μαΐου 2017 έγινε μια 3ημερη 
επιμόρφωση όσων είχαν ενταχθεί στο Μητρώο Επιμορφωτών και των Σχολικών Συμβούλων 
Θεολόγων στην Αθήνα και τέλη Μαΐου με αρχές Ιουνίου, κατορθώθηκε και έγινε από το ΙΕΠ 
μια 10ωρη επιμόρφωση όλων των Θεολόγων στα νέα ΠΣ.  
 
Η έμφαση στα νέα ΠΣ, τα οποία είναι προγράμματα διαδικασίας και εννοιοκεντρικά, δίνεται 
κυρίως στην διδακτική προσέγγιση, ορίζοντας σε στήλες και γραμμές τους στόχους - 
προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα, τις βασικές έννοιες, τις διάφορες 
δραστηριότητες. Ως προς το περιεχόμενο δε, το οποίο είχε προκαλέσει και τις μεγάλες 
αντιπαραθέσεις, μετά τον Οκτώβριο του 2016 και την σύσκεψη στο Μαξίμου του 
Πρωθυπουργού με τον Αρχιεπίσκοπο, ο οποίος είχε χαρακτηρίσει τα νέα ΠΣ «απαράδεκτα 
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και επικίνδυνα», δρομολογήθηκε διάλογος, ο οποίος έχει καταλήξει στους Φακέλους με το 
προσωρινό υλικό για τον μαθητή φέτος, με προοπτική από τη επόμενη σχολική χρονιά να 
δρομολογηθεί, σε συμφωνία, η συγγραφή νέων βιβλίων. Διαβάσαμε όμως πως και για τη νέα 
σχολική χρονιά (2018-2019) δόθηκε εντολή στον Διόφαντο από το Υπουργείο Παιδείας να 
εκτυπώσει τους προσωρινούς Φακέλους με το ίδιο περιεχόμενο. Ανησυχούμε μήπως συμβεί 
και εδώ αυτό που πολλές φορές ομολογούμε στην Ελλάδα: «ουδέν μονιμότερον του 
προσωρινού». 
 
Όπως ήταν φυσικό, όσα παραπάνω αναφέραμε, δυσκόλεψαν πάρα πολύ τους θεολόγους. 
Συνάδελφοι που προσπάθησαν να εφαρμόσουν τα νέα ΠΣ τη χρονιά που πέρασε, αλλά και 
τη φετινή, μας μετέφεραν τους προβληματισμούς τους για τις επιπτώσεις αυτών στην 
μαθησιακή διαδικασία. Κατέληξαν σε πολύ ενδιαφέροντα συμπεράσματα και ως προς το 
περιεχόμενο και τον προσανατολισμό του ΜτΘ αλλά και ως προς τη δομή και τη διδακτική 
προσέγγιση των νέων ΠΣ, αναφέροντάς μας ουσιαστικά προβλήματα που αντιμετώπισαν 
στην διδακτική τους προσπάθεια: 
 

1. Η απουσία γραμμικής παρουσίασης της ύλης ως προς τα ιστορικά γεγονότα σε 
συνδυασμό με τα θρησκειολογικά παράλληλα, δεν τους βοήθησε καθόλου, αντίθετα 
τους δημιούργησε πολλά προβλήματα στη διαχείριση της ύλης, αφού τους ανάγκαζε 
πολλές φορές «να πάνε εμπρός - πίσω», όταν οι μαθητές τους ζητούσαν να 
πληροφορηθούν για ιστορικά γεγονότα ή πρόσωπα που αφορούσαν στις ενότητες 
που δίδασκαν (παράδειγμα στην Α΄ Γυμνασίου στα θρησκεύματα, για τον αρχαίο 
Ισραήλ, τον νέο Ισραήλ, την Έξοδο, το Πάσχα, την Ανάσταση, τους Προφήτες, τους 
Αποστόλους κ.λπ.). Η αφαίρεση της παρουσίασης, έστω και με συντομία, της 
ιστορίας της Αγίας Γραφής (Παλαιά και Καινή Διαθήκη) από το προσωρινό διδακτικό 
υλικό που έχουν στη διάθεσή τους και οι μαθητές στο Γυμνάσιο διά των Φακέλων, 
τους αφαίρεσε πολύ σημαντική ύλη από την επιστημονική τους εργαλειοθήκη και 
τους δυσκόλεψε πάρα πολύ. Το υλικό αυτό «κατέβηκε» στο Δημοτικό, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη, 
όπου όμως με ΦΕΚ μειώθηκαν οι ώρες διδασκαλίας των θρησκευτικών από 2 σε 1 
ώρα. Βέβαια στο νέο ΦΕΚ αλλά και σε οδηγίες που έστειλε το Υπουργείο Παιδείας 
αναφέρεται: «5. Διδακτικές προσεγγίσεις και μαθησιακές διαδικασίες στο ΜτΘ 12. 
Δυνατότητα μερικής προσαρμογής και διαφοροποίησης των διδακτικών θεμάτων 
και περιεχομένων στο πλαίσιο του σχεδιασμού της διδασκαλίας από τον 
εκπαιδευτικό, ανάλογα με την ειδική θέση, την πολιτισμική ταυτότητα και τα ειδικά 
ενδιαφέροντα της μαθητικής κοινότητας με απώτερο στόχο την κοινωνική συνοχή 
του σχολικού περιβάλλοντος και κατ' επέκταση της ίδιας της κοινωνίας». Όμως αυτό, 
δηλαδή η μετακίνηση Θεματικών Ενοτήτων από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο, στην 
διδακτική πράξη αποδείχτηκε πολύ δύσκολο στην εφαρμογή του, αφού για 
παράδειγμα θα έπρεπε να μοιραστούν πάλι πολλές φωτοτυπίες στους μαθητές η να 
υπάρχει δυνατότητα χρήσης αίθουσας – εργαστηρίου για προβολή του υλικού κ.λπ. 

2. Διαπιστώθηκε μεγάλη αντίφαση στην ουσιαστικά μη δομημένη και αρκετά ελεύθερη 
αντιμετώπιση της γνώσης, η οποία όμως ζητείται με πολύ δομημένο και 
συγκεκριμένο τρόπο στην αξιολόγηση και στις εξετάσεις, όπως μπορεί να 
διαπιστώσει κανείς από τα ΦΕΚ των Προγραμμάτων Σπουδών με τις στήλες με τα 
Προσδοκώμενα Μαθησιακά Αποτελέσματα, τις Βασικές Έννοιες-Θέματα και τις 
διάφορες Δραστηριότητες αλλά και την Αξιολόγηση. Φορτώθηκαν οι θεολόγοι στην 
πλάτη τους ένα βάρος να στηρίζουν ένα μάθημα άνευρο, άτονο και 
αποχρωματισμένο, πέρυσι χωρίς καμία ουσιαστική υποστήριξη από την Πολιτεία, 
φέτος με μη ουσιαστική και βεβιασμένη επιμόρφωση, υποψιαζόμενοι πολλοί πως ο 
σχεδιασμός ή μάλλον ο μη σχεδιασμός της ύλης σε κάθε τάξη αυτό εξυπηρετούσε 
από την αρχή. 
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3. Η ιδιαίτερη έμφαση και η αυστηρή τήρηση ή προσκόλληση στο προτεινόμενο 
πρόγραμμα διαδικασίας στο Γυμνάσιο θεώρησαν πως τους οδήγησε, χωρίς να το 
καταλάβουν, σε έναν διδακτικισμό, αφού στο τέλος της χρονιάς έμειναν έκπληκτοι 
από το αρνητικό αποτέλεσμα της αξιολόγησης που έκαναν και ως προς τους μαθητές 
αλλά και της προσωπικής αυτοαξιολόγησης. Διαπίστωσαν πως οι μαθητές τους είχαν 
ουσιαστικές ελλείψεις σε βασικά θέματα. Θεώρησαν πως χάριν της διαδικασίας 
χάθηκε η ουσία, αφού οι πάρα πολλές προτεινόμενες διδακτικές τεχνικές και 
προσεγγίσεις που επιχείρησαν, κάποιες φορές διαπίστωσαν πως τους οδήγησαν να 
επικεντρωθούν σε επουσιώδη ή δευτερεύοντα θέματα και να αφήσουν τις κεντρικές, 
κατ’ αυτούς, έννοιες και πρόσωπα σε δεύτερη μοίρα (αναφέρουμε για παράδειγμα 
την προσέγγιση με την τεχνική της ανακριτικής καρέκλας της Παραβολής του Καλού 
Σαμαρείτη με έμφαση στον Ιουδαίο ιερέα αντί στον Σαμαρείτη - Χριστό).  

4. Η δύσκολη γλώσσα, οι πυκνές και δυσνόητες θεολογικές έννοιες που 
συμπεριλήφθηκαν στο νέο υλικό, ειδικά στο Γυμνάσιο που μεταφέρθηκε ύλη του 
Λυκείου και οι οποίες συσσωρεύονται ανοργάνωτα,  συνδυαζόμενες με γνώσεις και 
έννοιες άτακτα δομημένες από διάφορους θρησκευτικούς χώρους, τους 
δημιούργησαν πολλά και σοβαρά προβλήματα. Χρειαζόταν να αφιερώσουν πολύ 
χρόνο να ψάξουν, να ερμηνεύσουν και να εξηγήσουν έννοιες θρησκειολογικές. Το 
συμπέρασμά τους είναι πως δεν βοηθά καθόλου αυτή η δομή της ύλης να 
αποκτήσουν στέρεα και ουσιαστική γνώση οι μαθητές πρωτίστως για την γηγενή 
θρησκεία, την Ορθοδοξία, όπως και το νέο ΠΣ αναφέρει.  

5. Με τον τρόπο που είναι δομημένα τα νέα ΠΣ και το συγκεκριμένο περιεχόμενο, 
θέτουν σε αμφισβήτηση την γηγενή κουλτούρα και θρησκεία και δεν αποκτούν οι 
μαθητές τις απαραίτητες εκείνες γνώσεις και στάσεις ζωής, τον θρησκευτικό 
εγγραματισμό, εκείνον που και το ίδιο το νέο ΠΣ ευαγγελίζεται. Δια του 
θρησκευτικού συγκρητισμού και μάλιστα «εξ απαλών ονύχων», δημιουργείται 
σύγχυση στους μαθητές και επέρχεται ένας θρησκειολογικός σχετικισμός, ιδιαίτερα 
δια των θρησκειολογικών παραλλήλων και τον τρόπο που αυτά εντάσσονται και 
δομούν το νέο περιεχόμενο. Πέρα απ’  αυτό, η μεγάλη έμφαση των νέων ΠΣ σε 
σπουδαία κοινωνιολογικά θέματα – έννοιες στο Λύκειο αλλά και στο Γυμνάσιο, που 
όμως προσεγγίζονται με μια διαθρησκειακή οπτική και μια εκκοσμικευμένη ματιά, 
δίνει πολλές φορές την εντύπωση πως μετατρέπεται το ΜτΘ σε μάθημα Φιλοσοφίας 
και Κοινωνιολογίας της Θρησκείας. Αυτού του τύπου η προσέγγιση ενέχει τον 
κίνδυνο να κυριαρχηθούν οι μαθητές από έναν κοσμικό, άχρωμο και ανούσιο 
συναισθηματισμό, μια αόριστη αγαπολογία και ειρηνοφιλία που είναι πιθανόν να 
επιτρέψει να εμφιλοχωρήσουν, κάποια στιγμή αργότερα στη ζωή τους, άλλες 
αντιλήψεις και υποκατάστατα στις υπαρξιακές και μεταφυσικές τους αναζητήσεις, 
με ότι αυτό μπορεί να σημαίνει, αφού θα τους λείπουν τα απαραίτητα εκείνα 
κριτήρια - «φίλτρα» για να αξιολογήσουν και να υιοθετήσουν ή να απορρίψουν. Ενώ 
θα μπορούσαν, διά  της Ορθόδοξης χριστιανικής αγωγής, οι μαθητές να αποκτούν 
στέρεες και δοκιμασμένες στο χρόνο γνώσεις και να διαμορφώνουν στάσεις ζωής, 
αφού ήδη προσεγγίζουν τις αλήθειες της ζωής και με βιωματικό και εποπτικό τρόπο 
στην καθημερινότητά τους με την συμμετοχή τους και τελικά μετοχή τους στα 
διάφορα εορταστικά και άλλα εκκλησιαστικά - λατρευτικά δρώμενα. Αναφέρουμε 
για παράδειγμα την καλλιέργεια του σεβασμού στον άλλο, τον ξένο, την ετερότητα 
διά της διδασκαλίας της Παραβολής του Καλού Σαμαρείτη ή δια της συμμετοχής στην 
περιφορά του Επιταφίου την Μεγάλη Παρασκευή και το υπέροχο εκείνο τροπάριο 
«Δος μοι τούτον τον ξένον …». Η απόκτηση ουσιωδών γνώσεων και στάσεων ζωής 
από πραγματικό υπαρξιακό γεγονός, ενταγμένο στον συγκεκριμένο τόπο και χρόνο, 
με το νέο ΠΣ απονευρώνεται και καταντά, μέσω και των νομοθετημάτων που 
προαναφέραμε, μια νοησιαρχία, ένα ιδεολόγημα. Μια στείρα ιδεολογία που δεν 
μιλά στην ψυχή και την καρδιά των μαθητών και δεν θα τους επιτρέψει αργότερα 
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στη ζωή τους, εάν το θελήσουν και όταν αυτοί το επιλέξουν, να αισθανθούν πως είναι 
ενταγμένα και ενσωματωμένα, ενεργά και δρώντα μέλη στο Σώμα του Χριστού - την 
Εκκλησία, που θα πορεύονται στον ιστορικό χρόνο μαζί της με πίστη, χαρά και ελπίδα 
προς την αιωνιότητα, τα έσχατα. Αυτό θα είναι το πιο τραγικό αποτέλεσμα. 

 

Συμπερασματικά 
 
Όσα δρομολογήθηκαν την περασμένη σχολική χρονιά για το ΜτΘ αφορούν και επεκτείνονται 

και στη φετινή χρονιά. Όλες αυτές οι βεβιασμένες και χωρίς μελέτη νομοθετικές 

παρεμβάσεις είχαν ουσιαστικές αρνητικές επιπτώσεις στην μαθησιακή διαδικασία. Από την 

άλλη δικαιολογημένα κάνουν καχύποπτους τους εκπαιδευτικούς ότι γίνονται για την 

διαχείριση – μείωση του διδακτικού προσωπικού (π.χ. η μείωση των ωρών διδασκαλίας 

μαθημάτων, οι β΄ και γ΄ αναθέσεις μαθημάτων κ.λπ.) αλλά και πως τίθενται σε αμφισβήτηση, 

γεγονός πολύ αρνητικό για τους ίδιους, στη μαθησιακή διαδικασία και την αγωγή των 

μαθητών, η επιστημονική τους επάρκεια, η διδακτική τους ικανότητα και η παιδαγωγική τους 

συγκρότηση.  

Αποτελούν χαρακτηριστική περίπτωση όλα αυτά, αντίφασης ή στρέβλωσης θεωρίας και 

πράξης (νομοθέτησης και εφαρμογής) και επιβεβαιώνουν πλήρως το πώς οι βεβιασμένες και 

χωρίς μελέτη νομοθετικές παρεμβάσεις και ο διοικητισμός μετουσιώνεται και οδηγεί σε 

έναν ανούσιο και στείρο διδακτικισμό, με σοβαρότατες αρνητικές επιπτώσεις στην 

μαθησιακή διαδικασία. Επιπρόσθετα, καθιστούν σε πολύ μεγάλο βαθμό, ατελέσφορη και 

αναποτελεσματική οποιαδήποτε προσπάθεια εισαγωγής καινοτομιών στην εκπαίδευση, 

αφού τις υπονομεύουν ήδη ευθύς εξ αρχής. 
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ΤΑ ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ 

Ιστορική Αναδρομή 

 

Θεοφανεία Σιούτη, Δρ. Παιδαγωγικών Επιστημών 

Σχολική Σύμβουλος 6ης ΕΠ Νομού Μεσσηνίας 

 

Τι είναι το σχολικό εγχειρίδιο; 

Είναι ένα μέσο διδασκαλίας, με μορφή βιβλίου που χρησιμοποιείται κυρίως από το μαθητή. 

Ποια η ιδιαιτερότητα του σχολικού εγχειριδίου; 

- Η ιδιαιτερότητα έγκειται στο γεγονός ότι ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις του 

αναλυτικού προγράμματος και συνεπικουρεί το μαθητή στην προσπάθειά του για 

μάθηση. 

- Υπόκειται στη διαδικασία έγκρισης από το Υπουργείο Παιδείας. 

 

Ποιος ο ρόλος του σχολικού εγχειριδίου κατά τη διδασκαλία; 

Δεχόμαστε ότι η διδασκαλία είναι μια ειδική μορφή επικοινωνίας και      διαπροσωπικών 

σχέσεων ανάμεσα στο μαθητή και τον εκπαιδευτικό; 

- Τότε ο ρόλος του σχολικού εγχειριδίου κατά τη διδασκαλία είναι κεντρικός. 

- Το σχολικό εγχειρίδιο παίζει σημαντικό ρόλο στην εξασφάλιση αυτής της 

επικοινωνίας και στην ανάπτυξη των διαπροσωπικών σχέσεων. 

- Επιτελεί σοβαρή αποστολή στο να καταστήσει το μαθητή αληθινό αναγνώστη. 

- Να  δημιουργεί στο μαθητή την ανάγκη για διαρκή μάθηση σε μια ανοικτή γνώση. 

- Να ανοίγει δρόμους προς το στοχασμό, τη δημιουργία, την πνευματική σύνδεση των 

νέων ανθρώπων με τον κόσμο. 

- Να συνδέεται με την πραγματικότητα και να την ξεπερνά. 

Ποιοι άλλοι παράγοντες αναδεικνύουν τον πρωτεύοντα ρόλο του σχολικού εγχειριδίου; 

- ο χρόνος ενασχόλησης των μαθητών με τα σχολικά εγχειρίδια μεγαλύτερος του 

χρόνου των διαπροσωπικών σχέσεων 
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- το 70% των δραστηριοτήτων της τάξης γίνεται με βάση το σχολικό εγχειρίδιο 

(D.Weiss,1988) 37 

- αποτελεί το παλαιότερο μέσο διδασκαλίας έτσι ώστε να θεωρείται η χρήση του ως 

εντελώς αυτονόητη και το σχολείο χωρίς σχολικό εγχειρίδιο παντελώς αδιανόητο. 

- η αυθεντία που ασκεί ο γραπτός λόγος καθώς ταυτίζεται με την αλήθεια. 

- «σχολικό εγχειρίδιο» και «μόρφωση» έννοιες εμπεδωμένες στον πολύ κόσμο. 

- ιδιαίτερη ψυχολογική η αξία του σχολικού εγχειριδίου, σύμβολο ενός άλλου κόσμου 

με δύναμη και εξουσία. 

Για να συνειδητοποιήσουμε τη σημασία του σχολικού εγχειριδίου στην εκπ/κή διαδικασία 

αρκεί να μεταφερθούμε νοερά, το έχουμε  πολλές φορές ζήσει στην πραγματικότητα, στο 

σχολικό και στο γενικότερο κοινωνικό κλίμα που επικρατεί στο χώρο της εκπαίδευσης στην 

αρχή του σχολικού έτους. Γκρίνιες ατελείωτες για τις καθυστερήσεις διανομής των σχολικών 

εγχειριδίων, ιδιαίτερο επίτευγμα της εκπαιδευτικής πολιτικής για τις κυβερνήσεις στην 

έγκαιρη διανομή τους. 

Δεν αποτελεί υπερβολή αν λέγαμε ότι δεν μπορούμε να φανταστούμε σήμερα στη χώρα μας 

σχολική εργασία χωρίς σχολικά εγχειρίδια, σχεδόν όπως δεν μπορούμε να φανταστούμε 

εκπαίδευση χωρίς εκπαιδευτικούς. 

Χρησιμοποιήθηκε το βιβλίο γιατί έλυνε προβλήματα διατήρησης χρήσιμων στοιχείων. 

Διασφάλιζε τη μεταβίβαση της αποκτημένης εμπειρίας, σοφίας και καλλιτεχνικής έκφρασης. 

Προοδευτικά συνδέθηκε και με την ανάγκη ηθικής και πολιτικής διαπαιδαγώγησης. 

Απ' όλα τα παραπάνω προκύπτει, ότι το σχολικό εγχειρίδιο δεν αποτελεί, απλώς ένα από τα 

πολλά μέσα διδασκαλίας, αλλά το κυριότερο. 

Έχει σήμερα το σχολικό εγχειρίδιο τη θέση που του αρμόζει στην επίσημη παιδαγωγική 

συζήτηση; 

- Δεν συνειδητοποιήθηκε, δυστυχώς, επαρκώς από την επιστημονική κοινότητα η 

σημασία του σχολικού εγχειριδίου ως δομικού στοιχείου της διδασκαλίας και ως 

κοινωνικοποιητικού παράγοντα. 

- Η έκδοση και δωρεάν διανομή του το έχει καταστήσει  ουσιαστικό αλλά και 

αδιαμφισβήτητο στοιχείο της εκπαίδευσης, που βρίσκεται υπεράνω υπονοιών και 

επιφυλάξεων. 

                                                           
37 Στο: Καψάλης Αχιλ. - Χαραλάμπους Δημ.: Σχολικά εγχειρίδια. Θεσμική εξέλιξη και σύγχρονη 

προβληματική. Εκδ., Έκφραση, Αθήνα, 1995 
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Διαστάσεις του σχολικού εγχειριδίου  

Από ερευνητικής άποψης και κριτηρίων το σχολικό εγχειρίδιο έχει τρεις διαστάσεις: 

- Το ίδιο το εγχειρίδιο ως όργανο ενεργοποίησης των μαθησιακών διαδικασιών 

- Το μαθητή ως επιδέξιο χρήστη 

- Το δάσκαλο που καλείται να εναρμονίσει τους δύο παράγοντες της διδακτικής 

πράξης  

 

Ιστορία του σχολικού εγχειριδίου 

    Το σχολικό εγχειρίδιο είναι δημιούργημα των νεότερων χρόνων αφού: 

- στην ελληνική αρχαιότητα η διδασκαλία στηριζόταν κατά κύριο λόγο στην προφορική 

παράδοση. 

- Στη συνέχεια το ρόλο των τετραδίων έπαιζαν τεμάχια σανίδων επαλειμμένα με κερί. 

- αργότερα πιο κοντά στα σχολικά εγχειρίδια οι κώδικες παπύρου και περγαμηνής. 

- πιο μετά ανάλογη λειτουργία επιτελούσαν και οι επιστολές των αποστόλων. 

- η χρήση του χαρτιού σε συνδυασμό με την ανακάλυψη της τυπογραφίας βάζουν τις 

προϋποθέσεις για την παραγωγή των σχολικών εγχειριδίων. 

- η διάδοση του βιβλίου με την ανακάλυψη της τυπογραφίας συνετέλεσε στη διάδοση 

του ίδιου του σχολείου. 

- σταθμός στην ιστορία του σχολικού εγχειριδίου-όπως και της εκπαίδευσης 

γενικότερα-αποτελεί ο Κομένιος. 

Ο Κομένιος πρόβαλε εμφατικά το αίτημα να ασχολούνται οι μαθητές στο σχολείο με τα ίδια 

πράγματα και όχι με τις λέξεις, αφού ο κόσμος των πραγμάτων βρίσκεται ασφαλώς έξω από 

τον κόσμο των βιβλίων. 

Παρ' όλα αυτά η χρήση των σχολικών εγχειριδίων στην τάξη όχι μόνο δεν περιορίστηκε από 

τότε, αλλά γενικεύτηκε ακόμα περισσότερο. Και είναι φυσικό αυτό, αφού όλες σχεδόν οι 

περιοχές του αναλυτικού προγράμματος στηρίζονται σε πηγές βιβλίων και εγχειριδίων. 

Γενικά θα μπορούσε να διακρίνει κανείς δύο μεγάλες περιόδους στην ιστορία του σχολικού 

εγχειριδίου. 

Η πρώτη διαρκεί από τον 16ο μέχρι 19ο αιώνα και συμπίπτει με την ευρεία διάδοση του 

τυπωμένου βιβλίου και η δεύτερη με την καθιέρωση και επέκταση του θεσμού της 
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υποχρεωτικής εκπαίδευσης, οπότε το σχολικό εγχειρίδιο γίνεται βασικό όργανο εφαρμογής 

του αναλυτικού προγράμματος και στήριξης της διδασκαλίας. 

Από τα τέλη του εικοστού αιώνα θα μπορούσε ενδεχομένως κάποιος να πει ότι διανύουμε 

μια τρίτη περίοδο, κατά την οποία το σχολικό εγχειρίδιο έχει να αντιμετωπίσει την πρόκληση 

πολλών και διάφορων μέσων μαζικής επικοινωνίας καθώς και άλλων μέσων της 

εκπαιδευτικής τεχνολογίας και της μικροηλεκτρονικής. 

Αποτελεί όμως καθημερινή διαπίστωση ότι με την εξάπλωση της εκπαιδευτικής τεχνολογίας 

τα σχολικά εγχειρίδια όχι μόνον δεν αχρηστεύονται αλλά αποκτούν και μεγαλύτερη αξία και 

σημασία για την εκπαίδευση, γιατί παρουσιάζουν πλεονεκτήματα και προσφέρουν 

δυνατότητες που δεν τις προσφέρουν τα άλλα μέσα, όμως όπως αντιλαμβάνεστε όλα αυτά 

στα πλαίσια μιας εισήγησης δεν μπορούν να παρουσιαστούν. 

     

Ελληνική πραγματικότητα 

«Δια να αποφύγωμεν όλα τα δεινά της αμαθείας και δια να φανώμεν άξιοι απόγονοι του 

Λυκούργου και Σόλωνος, έχομεν ανάγκην των φώτων……. Μην αμελήσετε την παιδείαν των 

αγαπητών σας τέκνων……….μην αγωνίζεστε δια να τους αφήνετε κληρονομίαν 

χρημάτων…………..Στείλατε λοιπόν εις τα σχολεία δια να γίνουν ευσεβείς, τίμιοι και ενάρετοι 

πολίτες».38 

Το παράθεμα αυτό εμπεριέχεται στην προκήρυξη της Πελοποννησιακής Γερουσίας, η οποία 

πιστεύει ότι «κάθε πεφωτισμένη Διοίκησις έχει χρέος να φροντίζει δια την ανατροφή των 

πολιτών» σπεύδει το 1822 να δημιουργήσει σχολείο στην Τριπολιτσά. 

Είναι φανερό ότι οι οραματισμοί προτρέχουν και επιφυλάσσουν σημαντικό ρόλο στην 

εκπαίδευση. Πέρα όμως από τα αρχικά σκιρτήματα διαφαίνονται και ορισμένα από τα 

μελλοντικά προβλήματα στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού συστήματος. 

«Σχολείον χωρίς βιβλία, είπες μου εις τους αυτοσχεδίους σου στοχασμούς, είναι το αυτό και 

τεχνίτου εργαστήριον γυμνόν απ' τα αναγκαία της τέχνης εργαλεία. Κατά δυστυχίαν το 

σχολείον μας δεν έχει ουδέν βιβλίον». (Γράφει ο Δ. Παύλου στον Αδαμάντιο Κοραή).39 

 Οι πρώτες προσπάθειες για τη θεμελίωση της εκπαίδευσης του νεοσύστατου κράτους 

ξεκινούν από τον Καποδίστρια. 

                                                           
38 Καψάλης Αχιλ. - Χαραλάμπους Δημ.: ο.π. σελ. 13 
39 Καψάλης Αχιλ. - Χαραλάμπους Δημ.: ο.π. σελ. 14 
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Οι πρώιμες όμως προσπάθειες προσκρούουν σε δυσεπίλυτα προβλήματα, όπως η έλλειψη 

οικονομικών πόρων, η σπανίς των εκπαιδευτικών, τα οποία επιβραδύνουν την ποσοτική και 

ποιοτική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προβλήματος. 

Σε ένα από τα σημαντικότερα προβλήματα αναδεικνύεται και το σχολικό βιβλίο. 

«Ουδείς των λογίων ανδρών της προεπαναστατικής και μετεπαναστατικής περιόδου, ουδ' 

αυτός ο Κοραής είχον συλλάβει το πρόβλημα της εγκαίρου συγγραφής και εκδόσεως 

διδακτικών βιβλίων δια την στοιχειώδη εκπαίδευσιν, 

τα οποία και προ της πλήρους απελευθερώσεως της Ελλάδος, θα ηδύναντο να αποστείλουν 

εις τα λειτουργούντα σχολεία της υποδούλου πατρίδος των»40 

Γι' αυτό ο Καποδίστριας συγκροτεί τον Οκτώβριο του 1829 τρεις επιτροπές αποτελούμενες 

από «εκκλησιαστικούς» και «λαϊκούς» οι οποίες θα είχαν ως σκοπό: 

 «….. να απασχοληθώσιν εξαιρετικώς εις την μετάφρασιν και σύνθεσιν βιβλίων στοιχειωδών 

και εις την αναθεώρησιν συγγραμμάτων, ήδη μεταφρασμένων, συντεινόντων προς 

ομοιόμορφον και τελειότερον οργανισμόν των αλληλοδιδακτικών και τυπικών στοιχείων». 

Πρώτη απόπειρα θεσμοθέτησης της πολιτικής του κρατικού μονοπωλίου (1836-1838):                  

- Στο άρθρο 18 του Νόμου «περί δημοτικών σχολείων» (1834) αναφέρεται ότι για τα 

εισακτέα διδακτικά βιβλία θα δοθούν οδηγίες από τη «γραμματεία των 

εκκλησιαστικών και της δημοσίας εκπαιδεύσεως» (ΦΕΚ 11 1834). 

- Στο άρθρο 123 του διατάγματος «περί του κανονισμού των ελληνικών σχολείων της 

μέσης εκπαίδευσης πρέπει να είναι εντελώς ομοιόμορφα» και γι' αυτό «θέλουν 

προσδιοριστεί αμέσως δια της προς εισαγωγήν συστηθείσης επιτροπής…» (ΦΕΚ 87 

1836) 

 

Η θεσμοθέτηση της δημοτικής και μέσης εκπαίδευσης και η προοπτική προγραμματισμένης 

ανάπτυξής τους σε όλη την επικράτεια δημιουργούν τις προϋποθέσεις – ταυτόχρονα όμως 

και την επιτακτική ανάγκη – για την αναζήτηση και διαμόρφωση μιας πολιτικής για το 

σχολικό βιβλίο, που θα αντιμετώπιζε συνολικά πια και όχι αποσπασματικά ή περιστασιακά 

το όλο και διογκούμενο ζήτημα. 

«…..δια να εισαχθή τρόπος ομοιόμορφος εις την διδασκαλίαν του λαού»       (ΦΕΚ 13 1836) 

                                                           
40 Κούκου, Ελ.: Ο Καποδίστριας κι η παιδεία... στο Καψάλης Αχιλ - Χαραλάμπους Δημ. ο.π. σελ. 15 
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Η Βασιλική τυπογραφία θα εκδίδει σχολικά βιβλία μετά από «πρότασιν της επί των 

εκκλησιαστικών και της δημοσίου εκπαιδεύσεως Γραμματείας και την γνώμην Ανακριτικής 

Επιτροπής…..» (ΦΕΚ  13 1836) 

Τα σχολεία θα είναι υποχρεωμένα να χρησιμοποιούν αποκλειστικά και μόνον τα βιβλία των 

κρατικών εκδόσεων, αφού θα είναι υπεύθυνα διακριβωμένο ότι δεν «…..εμπεριέχουν 

διδασκαλίας και γνώμας επιβλαβείς ή εις την θρησκείαν ή εις την πολιτείαν ή εις την ηθικήν 

και πνευματικήν του ανθρώπου ανάπτυξιν και εκπαίδευσιν» και έτσι θα υπηρετούν το σκοπό 

μιας «φρονίμου παιδαγωγίας» 

Η καθιέρωση της πολιτικής του κρατικού μονοπωλίου στα 1836 εκφράζει την πρόθεση του 

κράτους να θεωρήσει τα σχολικά βιβλία ως περιοχή η οποία ανήκει στην αποκλειστική 

αρμοδιότητα του παρακάμπτονται κατ' αυτό τον τρόπο την πραγματικότητα που είχε εν τω 

μεταξύ διαμορφωθεί από τις δραστηριότητες των επαγγελματικών κατηγοριών. Μετά την 

κατάργηση του διατάγματος του 1836 ανοίγει μια νέα περίοδος 1838 – 1882 κατά την οποία 

οι επιλογές της επίσημης εκπαιδευτικής πολιτικής φαίνεται να κατευθύνονται προς 

«πρακτικότερες» λύσεις σε ό,τι αφορά την παραγωγή, έγκριση και εισαγωγή των βιβλίων στα 

σχολεία. Είναι περίοδος του ελεύθερου ανταγωνισμού. Το κράτος όμως επιφυλάσσει στον 

εαυτό του το δικαίωμα να εποπτεύει τα σχολικά βιβλία. 

Η διάλυση της πρώτης μόνιμης επιτροπής κρίσης φαίνεται να συμπίπτει με τη δημοσίευση 

του διατάγματος του 1856 «περί διαγωνισμού προς συγγραφήν προσφορωτέρων βιβλίων 

δια τα δημοτικά σχολεία». 

Όμως το ζήτημα των σχολικών βιβλίων χωρίς να απολέσει την οικονομική του σημασία με 

την πάροδο του χρόνου αρχίζει να αποκτά διαστάσεις κοινωνικές και πολιτικές. Το κράτος 

όμως παρ' όλα αυτά υπεραμύνεται του δικαιώματος να ασκεί ουσιαστική εποπτεία στην 

εκπαίδευση και στα βιβλία που χρησιμοποιεί γιατί «…..η επίβλεψις της κοινωνίας δια το 

ομοιόμορφον των αρχών εστίν απαραίτητος και όταν η εποπτεία αύτη εμποδισθή 

προετοιμάζομεν την ηθικήν αναρχίαν επί της παιδικής ηλικίας» 

Στις αρχές του 1860 είναι ακόμη πιο αισθητή η ανάγκη για ένα φερέγγυο θεσμικό πλαίσιο, 

το οποίο να εξασφαλίζει μέσα από αδιάβλητες διαδικασίες την ποιότητα του σχολικού 

βιβλίου: «….βιβλία πρέπει να εισαχθώσιν ευμέθοδα και των συντασσομένων τα άριστα….»41 

Η αναζήτηση καταλληλότερου θεσμικού πλαισίου, που θα εξασφάλιζε αφ' ενός την έγκυρη 

κρίση σε ότι αφορά την επιλογή των βιβλίων και αφ' ετέρου την εξουδετέρωση όλων των 

                                                           
41 Καψάλης Αχιλ. - Χαραλάμπους Δημ.: ο.π. σελ. 26 
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πλάγιων μεθόδων, που είχαν καθιερωθεί ως κανόνας παρά ως εξαίρεση οδηγεί στα 1867 

στην ψήφιση του νόμου  ΣΜΘ «περί διδακτικών βιβλίων». 

Το νόμο του 1867 συμπληρώνει το διάταγμα του 1875 «περί συστάσεως επιτροπής 

εξεταστικής των εν τοις δημοτικοίς σχολείοις αναγνωστικών βιβλίων» (ΦΕΚ 62 1875). 

                                              

Το 1882 η κυβέρνηση Χ. Τρικούπη φέρνει το νόμο ΑΜΒ σύμφωνα με το νόμο αυτό: 

- ουδέν άλλο βιβλίον εισάγεται, ει μη το μετά διαγωνισμόν…… εγκρινόμενον 

- ο διαγωνισμός τελείται ανά τετραετίαν 

- δεν εγκρίνονται περισσότερα του ενός για κάθε μάθημα βιβλία 

 

Μέχρι το 1895 έχουν εφαρμοστεί στην πράξη και έχουν ολοκληρώσει δύο πολιτικές: αυτή 

του ελεύθερου ανταγωνισμού και αυτή του ρυθμιστικού κρατικού παρεμβατισμού. 

Ο νόμος ΒΤΓ/1895 «περί διδακτικών βιβλίων δημοτικής και μέσης εκπαιδεύσεως» της 

πολιτικής δηλαδή του ελεύθερου ανταγωνισμού της βιβλιαγοράς φέρνει ποσοτική 

παραγωγή όχι όμως και ποιοτική βελτίωση.      Την περίοδο 1895 – 1903 εγκρίθηκαν μόνο 

για τα δημοτικά 246 βιβλία. Στα 1905 υπάρχουν 503 εγκεκριμένα βιβλία για τα δημοτικά. 

Τριάντα τρεις εκδότες στην Ελλάδα όταν στη Γαλλία υπάρχουν μόνο επτά την περίοδο 

εκείνη. 

Η επιδιωκόμενη αλλαγή, τελικά, θα πραγματοποιηθεί με το νόμο ΓΣΑ/1907 «περί 

διδακτικών βιβλίων».Ο νόμος αυτός αν και συνιστά την επαναφορά της πολιτικής του 

ρυθμιστικού κρατικού παρεμβατισμού, εν τούτοις πρέπει να σημειωθεί ότι εμπεριέχει 

και στοιχεία ριζοσπαστισμού σε σχέση με το νόμο – πρόγονο του 1882. Οι κυριότερες 

προβλέψεις του είναι: 

- στα σχολεία εισάγονται «μόνον τα εν διαγωνισμώ εγκεκριμένα» 

- ο διαγωνισμός τελείται ανά τετραετία 

- ένα βιβλίο για κάθε μάθημα και κάθε τάξη 

- στα δημοτικά γίνεται χρήση μόνο του αναγνωστικού 

- στις δύο ανώτερες τάξεις γίνεται χρήση του βιβλίου της Γραμματικής και   της 

Καινής Διαθήκης 
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Καταφαίνεται από τις προβλέψεις του νόμου ότι το κράτος έχει πλέον ενεργότερη ανάμειξη 

στο όλο ζήτημα των σχολικών βιβλίων. Ο Νόμος του 1907 ίσχυσε με ορισμένες τροποποιήσεις 

μέχρι το 1917.Την περίοδο αυτή εκδόθηκαν τα πρώτα κρατικά αλφαβητάρια και 

αναγνωστικά. 

Το χαρακτηριστικό στοιχείο της εποχής που ακολουθεί είναι ο γλωσσικός τύπος δηλαδή 

δημοτική ή καθαρεύουσα. Τη στιγμή που οι δύο γλωσσικές τάσεις εστιάζουν το ενδιαφέρον 

τους στη γλώσσα των σχολικών βιβλίων οι προβληματισμοί και οι συγκρούσεις διευρύνονται 

και αγκαλιάζουν θέματα όπως το περιεχόμενο των σχολικών βιβλίων, η ιδεολογία, οι αξίες, 

τα προσφερόμενα πρότυπα κλπ. 

Η περίοδος 1917-1920 λειτουργεί «αφυπνιστικά» και αποκαλύπτει με τον πιο πειστικό τρόπο 

τον πολυσήμαντο ρόλο και τις διαστάσεις του σχολικού βιβλίου. 

Την περίοδο αυτή 1917 – 1920 εκδίδονται  δεκατρία σχολικά βιβλία ανάμεσα σ' αυτά και «τα 

ψηλά βουνά» του Ζαχαρία Παπαντωνίου. 

Δεν θα επεκταθώ σε κριτικές όπως «πρόστυχα και ελεεινά» ή ότι λείπει παντελώς η έννοια 

της πατρίδας και η έννοια της θρησκείας. 

Εκείνο όμως που θα τονίσω είναι ότι ανεξάρτητα από τις θέσεις και αντιθέσεις των δύο 

πολιτικών με αφορμή το γλωσσικό ζήτημα, υπάρχει μια εκτεταμένη – άμεση ή έμμεση – 

συνειδητοποίηση του ρόλου και της σημασίας του σχολικού βιβλίου για την αγωγή και την 

εκπαίδευση της νέας γενιάς. 

Ο νόμος 2678/1921 επαναφέρει στα σχολεία τα αναγνωστικά τα προ του 1917 εγκεκριμένα. 

Η μικρασιατική καταστροφή θα πυροδοτήσει μια σειρά εξελίξεων επιστέγασμα της 

φιλελεύθερης πολιτικής. 

Ο νόμος 3180/1924 συμπλήρωσε το νόμο 1332.Με τις διατάξεις του νόμου αυτού το 

εκπαιδευτικό συμβούλιο εγκρίνει ή μη τα σχολικά βιβλία, η χορηγούμενη έγκριση ισχύει για 

μια δεκαετία, επεκτείνεται η δημοτική γλώσσα σε όλες τις τάξεις του δημοτικού και με 

απόφαση του εκπαιδευτικού συμβουλίου μπορούν να εισαχθούν βοηθητικά βιβλία σε όλες 

τις τάξεις. 

Το σημαντικό νεωτεριστικό στοιχείο στο νόμο της 5ης Μαΐου 1926 είναι η πρόβλεψη για 

έγκριση δύο αναγνωστικών για κάθε τάξη. 

Ο επόμενος σημαντικός σταθμός της περιόδου είναι ο νόμος 3438/1927 σύμφωνα με τον 

οποίο: 
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- εγκρίνονται βιβλία που είναι σύμφωνα με την προκήρυξη 

- ισχύς της έγκρισης τρία χρόνια για τη δημοτική εκπαίδευση και πέντε    για τη μέση 

εκπαίδευση 

- δεν επιτρέπεται η έγκριση περισσοτέρων των τεσσάρων αλφαβηταρίων και τριών για 

τα λοιπά διδακτικά βιβλία 

- δημοτική γλώσσα και στις Ε' και Στ' τάξεις διδάσκεται και η καθαρεύουσα 

 

Ο νόμος του 1931 παρά το γεγονός ότι φαινομενικά παραμένει συνεπής στην φιλελεύθερη 

θέση μπορεί να υποστηριχθεί ότι στην ουσία τείνει να δημιουργήσει τις προϋποθέσεις για 

την υλοποίηση της ιδέας του πολλαπλού βιβλίου. 

Ακολουθεί η περίοδος της δικτατορίας Μεταξά και η νομοθετική παρέμβαση του 1936 Ν. 

40/31-08-1936.Ιδρύεται ο οργανισμός εκδόσεως διδακτικών βιβλίων και οι ευρύτατες 

αρμοδιότητες στο χώρο του βιβλίου αντανακλούν την πρόθεση του καθεστώτος να ασκήσει 

συγκεντρωτική πολιτική: 

«……εκ των σπουδαιοτέρων παραγόντων της αγωγής είναι και τα διδακτικά βιβλία διότι 

αποτελούν κύριον μέσον δι' ου επιδρά το σχολείον επί του μαθητού και διότι εκφράζουν τας 

αντιλήψεις του κράτους περί του σκοπού της αγωγής» (εισηγητική έκθεσις ν. 952/1937 

Ο νόμος 4320/1963 μετονομάζει τον ΟΕΣΒ σε ΟΕΔΒ και διατηρεί την πρακτική του ενός και 

μοναδικού βιβλίου ενώ κατά παράδοξο τρόπο η κυβέρνηση των συνταγματαρχών με το Ν.Δ 

749/1970 προβλέπει τη βράβευση πέντε βιβλίων. 

 

Κλείνοντας την ιστορική αυτή διαδρομή θα λέγαμε ότι η πολιτική του κρατικού μονοπωλίου 

επιχειρήθηκε να καθιερωθεί με το διάταγμα του 1836.Το διάταγμα αυτό αποδείχθηκε 

βραχύβιο γιατί γεννήθηκε μέσα σε συνθήκες που δεν επέτρεψαν ούτε να δοκιμασθεί στην 

πράξη ούτε να επιβιώσει ως νόμος του κράτους. 

Σε αντίθεση με την πρώτη βραχύβια πολιτική του κράτους για το σχολικό εγχειρίδιο, έναν 

αιώνα αργότερα ο νόμος του 1937 καθιερώνει την τελευταία, καθοριστική και εξαιρετικά 

μακρόβια πολιτική. 

Είναι γεγονός ότι παρά την ποικιλία των πολιτικών σχημάτων που κυβέρνησαν τη χώρα από 

το 1937 μέχρι σήμερα, κανένα από αυτά δεν αμφισβήτησε σοβαρά τη βασική λογική της 

πολιτικής μονοπωλίων, όπως αυτή διαμορφώθηκε στην περίοδο της 4ης Αυγούστου. 
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Η ασυνήθιστη μακροβιότητά της είναι προφανές ότι ενισχύθηκε από τις ανώμαλες συνθήκες 

που γνώρισε η χώρα από την εποχή του εμφυλίου πολέμου και εξής, είτε ως αποτέλεσμα 

εσωτερικών αντιθέσεων, είτε ως αποτέλεσμα του παγκόσμιου διπολικού σκηνικού.                                         

Ο ιδεολογικός έλεγχος του σχολικού βιβλίου εξακολούθησε να αποτελεί σημαντικό κριτήριο 

στην άσκηση της επίσημης πολιτικής. 

Το τέλος όμως μιας εποχής που τη χαρακτήριζε η πολυεπίπεδη αντιπαράθεση των δύο 

πολιτικοστρατιωτικών συνασπισμών συνεπέφερε την άμβλυνση της ιδεολογικής 

σύγκρουσης και συνεπώς τη χαλάρωση της ανάγκης για ιδεολογικό έλεγχο. 

Το σχολικό βιβλίο μετά το 1981 έγινε πολλαπλό στη μορφή και διδακτικά πολυδύναμο 

όργανο μάθησης, μοχλός ενεργοποίησης όλων των δυνάμεων και δεξιοτήτων του παιδιού. 

Καθιερώνεται το βιβλίο του δασκάλου το οποίο λειτουργεί επεξηγηματικά όσον αφορά τη 

στοχοθέτηση, το περιεχόμενο, τη δομή του περιεχομένου, δείγματα και υποδείξεις 

διδακτικών ενεργειών. 

 

Κλείνοντας την εισήγησή μου αυτή θα έλεγα συμπερασματικά ότι:                    

ένα καλό σχολικό εγχειρίδιο πρέπει να καλλιεργεί αποτελεσματικές διαλεκτικές σχέσεις 

ανάμεσα στο κείμενο και το μαθητή, το μαθητή και τον εκπαιδευτικό, τη σχολική τάξη και το 

περιβάλλον όπου τελικά η γνώση βρίσκει την υλική της υπόσταση. 

Να αφυπνίζει την περιέργεια και να ενθαρρύνει οδηγητικά την ερευνητική διάθεση, 

αποκαλύπτοντας τη μέθοδο αλλά και τη γοητεία της δοκιμής και της πειραματικής 

επαλήθευσης. 

Να προκαλεί όλο και καινούργια ενδιαφέροντα, να ενδυναμώνει τη βούληση για ατομική 

ανανέωση αλλά και για ανιδιοτελή προσφορά στο κοινωνικό σύνολο. 

Το σχολικό εγχειρίδιο, το βασικότερο μέσο διδασκαλίας πρέπει να υπηρετεί όχι τους 

άμεσους γνωστικούς, όπως συνήθως συμβαίνει, αλλά τους ανώτερους μεταγνωστικούς 

σκοπούς, όπως κάθε διδακτική ενέργεια. 

       

Ευχαριστώ θερμά τους διοργανωτές αυτού του συνεδρίου για τη δυνατότητα που μου 

έδωσαν.  
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Θα καταθέσω τον προβληματισμό μου που είναι προβληματισμός και μεγάλου τμήματος της 

ελληνικής κοινωνίας ότι πρέπει να πάψει η μονοφωνία του ενός βιβλίου και να εισαχθεί το 

εναλλακτικό βιβλίο. 

Υπάρχουν πολλές δυνατότητες, προοπτικές και προϋποθέσεις ώστε να συντονισθεί σοβαρά 

το ενδιαφέρον όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική κοινότητα και να δώσει άριστα 

αποτελέσματα. 

Αυτή η δυσπιστία για την ελεύθερη παραγωγή σχολικού βιβλίου μπορεί να ξεπεραστεί . 

Τα αναλυτικά προγράμματα μπορούν να εμπνεύσουν συγγραφείς αλλά και παρέχουν 

εναλλακτικές διδακτικές προτάσεις και ποικίλο υποστηρικτικό υλικό στους εκπαιδευτικούς. 

Όλα αυτά μπορεί να συντονίσει ένας κεντρικός φορέας έρευνας και συστηματικού 

σχεδιασμού για το σχολικό βιβλίο. 

Η χρήση τέλος των ίδιων βιβλίων να μην ξεπερνά τα δέκα χρόνια διότι θεωρούνται 

ξεπερασμένα και γερασμένα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εισήγηση εξετάζει αν το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών του μαθήματος «Ερευνώ και 

Ανακαλύπτω» της Ε’ και Στ’ τάξης του δημοτικού (δια του διδακτικού υλικού του)  παρέχει τη 

δυνατότητα σύνδεσης Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και Φυσικών Επιστημών. Το διδακτικό 

υλικό ως εκφραστής των στόχων του Αναλυτικού και εργαλείο διδασκαλίας των 

εκπαιδευτικών, διερευνάται αν περιέχει σημεία σύνδεσης με την ΠΕ, ποια περιβαλλοντικά 

παραδείγματα προβάλει και ποια μεθοδολογικά εργαλεία αξιοποιεί. Επίσης διερευνάται το 

Ν.Π.Σ. των ΦΕ όσο αφορά στις πληροφορίες που παρέχει για το Περιβάλλον, τις αναφορές 

για την αλληλεξάρτηση ανθρώπου- Περιβάλλοντος, τις δεξιότητες που ενισχύει, την 

προοπτική διαμόρφωσης ενεργών πολιτών. 

 

Εισαγωγή 

Ο διεπιστημονικός χαρακτήρας της Π.Ε.42 χρειάζεται τις Φ.Ε.43 για την κατανόηση εννοιών 

σχετικών με περιβαλλοντικά ζητήματα. Επιπλέον ενισχύουν το status της Π.Ε. η οποία κινείται 

στο περιθώριο του Α.Π. ενώ των ΦΕ είναι πολύ υψηλό. Όμως ο τρόπος διδασκαλίας των Φ.Ε. 

δε συνδέει την Επιστήμη με την καθημερινή εμπειρία των μαθητών με αποτέλεσμα οι 

μαθητές να διατηρούν εναλλακτικές ιδέες και να απεχθάνονται το μάθημα, ενώ οι πολίτες 

να μην είναι επιστημονικά εγγράμματοι. Οι έρευνες (Littledyke, 2008) υποστηρίζουν ότι για 

να μπορούν οι Φ.Ε. να ενισχύουν την Π.Ε. χρειάζεται να ενσωματώνουν γνωστικά και 

συναισθηματικά πεδία στη διδακτική τους για να αναπτυχθεί μια αίσθηση σύνδεσης με την 

καθημερινότητα και κατανόησης και σχέσης, η οποία θα οδηγήσει στην ανάπτυξη της  

φροντίδας και ευθύνης  για το περιβάλλον και η οποία ίσως να εξελιχθεί σε ενημερωμένη 

δράση. Για να δούμε αν το Α.Π.Σ44. του μαθήματος «Ερευνώ και Ανακαλύπτω» της Ε’ και Στ’ 

τάξης του δημοτικού παρέχει ευκαιρίες για συζητήσεις θεμάτων Περιβαλλοντικής 

ευαισθητοποίησης ή υλοποίησης προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, 

στρεφόμαστε στο διδακτικό υλικό του μαθήματος καθώς είναι ο κύριος πόρος που 

αξιοποιούν οι εκπαιδευτικοί για να οργανώσουν, σχεδιάσουν και αναπτύξουν τη διδασκαλία 

τους (Remillard, 2005, Forbes and Davis, 2010). Η ένταξη θεμάτων της Π.Ε. στα Α.Π.45 του 

τυπικού σχολείου (Chi-Kin Lee & Williams, 2001), θεωρείται αναγκαία γιατί οι μαθητές 

μαθαίνουν να στοχάζονται σχετικά με τις επιπτώσεις των καθημερινών πρακτικών τους στο 

Περιβάλλον και να αποκτούν θετικές στάσεις ζωής προς το Περιβάλλον βελτιώνοντας την 

ποιότητα της ζωής τους. Η έρευνα έχει δείξει ότι η υλοποίηση προγραμμάτων Π.Ε. στο 

                                                           
42 Συντομογραφία της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 
43 Συντομογραφία των Φυσικών Επιστημών 
44 Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
45 Αναλυτικά Προγράμματα 
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Δημοτικό Σχολείο εξαρτάται από δύο παράγοντες, το Α.Π.Σ. του σχολείου και την 

επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Gayford, 2004, Chi-Kin Lee & Williams, 2001). 

Η παρούσα εργασία διερευνά τον παράγοντα του Α.Π. μέσω του διδακτικού υλικού, των ΦΕ 

της Ε’ και Στ’ τάξης του Δημοτικού. Διερευνώνται τα πιθανά σημεία σύνδεσης με την Π.Ε. τα 

περιβαλλοντικά παραδείγματα που παρουσιάζονται, τα προτεινόμενα μεθοδολογικά 

εργαλεία. Επίσης διερευνάται το Ν.Π.Σ. των ΦΕ όσο αφορά στις πληροφορίες που παρέχει 

για το Περιβάλλον, τις αναφορές για την αλληλεξάρτηση ανθρώπου-Περιβάλλοντος, τις 

δεξιότητες που ενισχύει, την προοπτική διαμόρφωσης ενεργών πολιτών. 

 

Ανάλυση 

Α. Ειδικοί σκοποί του μαθήματος Ερευνώ και Ανακαλύπτω. 

Οι ειδικοί σκοποί του μαθήματος αφορούν στο ρόλο του εκπαιδευτικού, στη φιλοσοφική 

προσέγγιση των Φ.Ε., στους στόχους, στην ανάπτυξη δεξιοτήτων, στην ανάπτυξη στάσεων 

και συμπεριφορών. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού αποτελεί μια από τις κύριες αντιθέσεις 

σχολείου και Π.Ε. Ο δασκαλοκεντρικός ρόλος προσανατολίζει τους εκπαιδευτικούς σ’ ένα 

τυπικά καθορισμένο τρόπο συμπεριφοράς με σκοπό τη διαμεσολάβηση του Α.Π. στο μαθητή. 

Παρόλο που το κέντρο βάρους μετατοπίζεται στο μαθητή, ο δάσκαλος διατηρεί τη εξουσία 

του εντός της τάξης και καθορίζει κατ’ αποκλειστικότητα τις παραμέτρους του μαθήματος. 

Παράλληλα όμως με τον δασκαλοκεντρικό ρόλο του προσπαθεί να διαμορφώσει ένα κλίμα 

δημοκρατικό, μαθητοκεντρικό, εστιασμένο στη συνεργασία και αυτενέργεια των μαθητών, 

διαμορφώνοντας ενδογενείς αντιφάσεις όπως ο διττός ρόλος του μαθητή ως αντικείμενο 

διδασκαλίας και ως συνεργάτη που αυτενεργεί. Οι στόχοι ακολουθούν την θετικιστική οπτική 

που χαρακτηρίζεται από την πίστη στην πρόοδο σε συνδυασμό με την έκρηξη της 

επιστημονικής γνώσης και της τεχνολογίας και την ανθρωποκεντρική ηθική προσέγγιση. Δεν 

γίνεται αναφορά στη φύση της Επιστήμης. Ο στόχος της κατανόησης των εννοιών δίνει στη 

γλώσσα των ΦΕ ρόλο κοινωνικού αποκλεισμού στις περιπτώσεις που το μορφωτικό 

κεφάλαιο του παιδιού δεν ταυτίζεται με τη γλώσσα των ΦΕ. Το διδακτικό μοντέλο που 

κυριαρχεί είναι το γνωστικό- εποικοδομητικό μοντέλο που βασίζεται στις ιδέες του Piaget, 

ενώ το κοινωνικό εποικοδομητικό μοντέλο που οικοδομείται στις ιδέες του Vygotsky 

εμφανίζεται περιοδικά. Οι γνωστικοί στόχοι ενδιαφέρονται για την εννοιολογική αλλαγή, την 

αναδόμηση εκ θεμελίων της προϋπάρχουσας γνώσης (Vosniadou, 1999), η οποία όμως δεν 

λαμβάνεται υπόψη στη μαθησιακή διαδικασία. Δεν επισημαίνονται στόχοι που ενισχύουν τη 

συναισθηματική νοημοσύνη του παιδιού. Οι εκπαιδευτικοί στόχοι εστιάζονται στην 

κοινωνικοποίηση των μαθητών μέσω της συνεργασίας, στην ανάπτυξη της προσωπικότητας 

του μαθητή μέσω της ανεξάρτητης σκέψης. Επιδιώκεται η εργασία σε ομάδες η οποία έχει 

ξεχωριστή σημασία στο μάθημα των ΦΕ. Η ανάπτυξη δεξιοτήτων επιστημονικής 

μεθοδολογίας δε διευκρινίζεται αν έχει στόχο την αναζήτηση της απόλυτης επιστημονικής 

αλήθειας ή αν αποτελεί τρόπο κατανόησης και ερμηνείας του κόσμου καθώς και 

δημιουργίας προσωπικών πλαισίων κατανόησης των Επιστημών. Επίσης δεν αναφέρεται 

ποια είναι η Επιστημονική μεθοδολογία και αν συνδέεται με την κατανόηση της φύσης των 

Επιστημών. Η ενίσχυση της κριτικής σκέψης των μαθητών είναι ένας γνωστικός στόχος του 

συναισθηματικού -γνωστικού εποικοδομητισμού μένει να διερευνηθεί κατά πόσο 

υλοποιείται καθώς δίνει έμφαση στη γνώση για να γίνει ο μαθητής εν δυνάμει ενεργός 

πολίτης.  Η εγγενής αντίφαση που αναπτύσσεται αφορά στην διδακτική μεθοδολογία και τις 

παιδαγωγικές πρακτικές που εφαρμόζονται.  

Β. Σύνδεση ΠΕ και  «Ερευνώ και Ανακαλύπτω»  

Το ΑΠ των ΦΕ όταν ενσωματώνει γνωστικούς και συναισθηματικούς τομείς στη διδακτική 

των ΦΕ ενισχύει την εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και στηρίζει την ΠΕ. 
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Ο συναισθηματικός τομέας αναπτύσσεται με διδακτικές μεθόδους που στηρίζονται στα 

ενδιαφέροντα των μαθητών και στις προηγούμενες εμπειρίες τους, στη σύνδεση του 

μαθήματος των Φ.Ε. με την καθημερινότητα του μαθητή, στη κατανόηση των βασικών 

επιστημονικών εννοιών με άμεσες εμπειρίες, την ενεργοποίηση των μαθητών για ανάληψη 

δράσης. Οι στρατηγικές μάθησης που ενισχύουν τη σύνδεση των ΦΕ με την ΠΕ είναι άμεσες 

εμπειρίες στο Φυσικό Περιβάλλον, χρήση των αισθήσεων, δραματοποίηση, επίσκεψη στο 

πεδίο, ενεργητική μάθηση, πειράματα, παιχνίδια, αναζήτηση πληροφοριών, χρήση 

διαδικτύου, προσομοιώσεις, αισθητική έκφραση, χρήση φωτογραφιών και άρθρων 

εφημερίδων, συζήτηση, εφαρμογή σε πραγματικές καταστάσεις της καθημερινότητας. Η 

σύνδεση ΠΕ και ΦΕ θα πρέπει να είναι ξεκάθαρη στο μαθητή ώστε να μπορεί να την 

κατανοήσει. Ένα θετικό παράδειγμα ξεκάθαρης σύνδεσης των δύο πεδίων θα μπορούσε να 

είναι η σύνδεση της τροφής με τη γεωργία, τη μεταποίηση των προϊόντων, τη συσκευασία, 

τη μεταφορά, το μαγείρεμα και την κατανάλωση, τις επιπτώσεις των διατροφικών επιλογών 

του ανθρώπου στο Περιβάλλον και στην υγεία του.  Το ΑΠ του μαθήματος «Ερευνώ και 

Ανακαλύπτω»  δίνει έμφαση στη γνώση όμως μόνο ο εκπαιδευτικός που αυτενεργεί 

παίρνοντας αφορμή από το γνωστικό πεδίο μπορεί να προχωρήσει σε δραστηριότητες 

συναισθηματικού πεδίου. Οι θεματικές ενότητες μελέτης του μαθήματος «Ερευνώ και 

Ανακαλύπτω» θα μπορούσαν να λειτουργήσουν ως συνδετικοί κρίκοι των ΦΕ και ΠΕ αν η 

επιστημολογική προσέγγιση δεν ήταν θετικιστική, αν δεν παραλείπονταν οι τεχνολογικές και 

κοινωνικές εφαρμογές των Επιστημών και δεν ήταν περιορισμένες οι διδακτικές στρατηγικές 

που δίνουν έμφαση στην ενεργό συμμετοχή των μαθητών, στη διασαφήνιση αξιών και στη 

λήψη αποφάσεων. Ο γνωστικός τομέας κυριαρχεί, δεν αξιοποιείται ο συναισθηματικός 

τομέας, αν και υποστηρίζεται ο γνωστικός εποικοδομητισμός δεν γίνεται ανάδειξη των ιδεών 

των μαθητών και δεν αξιοποιείται το πολιτιστικό κεφάλαιο τους. Ο τρόπος υλοποίησης των 

πειραμάτων με τη χρήση απλών υλικών είναι ευχάριστος και αποτελεί βήμα προόδου σε 

σχέση με το παρελθόν. Η θεματολογία του μαθήματος και το βιβλίο του μαθητή προσφέρουν 

πολλές ευκαιρίες για μελέτη θεμάτων Π.Ε. όμως δεν ενισχύονται από το βιβλίο Εργασιών και 

τον οδηγό για το Δάσκαλο (Βιβλίο Δασκάλου). Τέλος παρουσιάζεται ασυνέχεια στη ροή των 

θεματικών ενοτήτων καθώς κάποιες δεν έχουν συνάφεια με την αμέσως προηγούμενη ή την 

επόμενη. Η προσπάθεια συγκερασμού του στερεοτυπικού τρόπου επιλογής των θεμάτων 

μελέτης με έναν τρόπο που ενδιαφέρεται για την οργάνωση θεματικών πλαισίων μιας 

ολιστικής προσέγγισης δεν έφερε τα επιθυμητά αποτελέσματα για τη σύνδεση ΠΕ και ΦΕ. 

Γ. Το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών. 

Η συνοπτική περιγραφή του Ν.Π.Σ46. για τις ΦΕ επισημαίνει την αναγκαιότητα διαμόρφωσης 

Πολιτών που θα συμβάλουν στη βιώσιμη ανάπτυξη, θα στηρίξουν και θα αποδέχονται τα 

ανθρώπινα δικαιώματα. Η περιγραφή παραπέμπει σε προσπάθειες ανάπτυξης Α.Π. που 

εστιάζουν στη δημιουργία υπεύθυνων πολιτών οι οποίοι θα διαθέτουν αυτογνωσία, 

κοινωνική ευαισθησία και όλες τις απαραίτητες κοινωνικές δεξιότητες, με τις ΦΕ να 

συνεργάζονται με τις κοινωνικές επιστήμες έχοντας προεκτάσεις ηθικές, αξιακές και νομικές 

(Κουλαϊδής, 2007). Η αναφορά στην αναγκαιότητα διαμόρφωσης Πολιτών που θα 

συμβάλλουν στη Βιώσιμη ανάπτυξη δίνει την εντύπωση ότι το πλαίσιο εξέλιξης και 

κατάκτησης των στόχων θα καθορίζεται από τις βασικές αρχές της αειφορίας. Το ΝΠΣ των ΦΕ 

εξελίσσεται κλιμακωτά επιδιώκοντας τη δικτύωση εννοιών με βασικό κορμό εξέλιξης των 

εννοιών την Ενέργεια, στόχο που επιδιώκει και το ισχύον Π.Σ. των ΦΕ. Το μαθησιακό 

περιβάλλον «θα είναι αυθεντικό» που σημαίνει σύνδεση σχολείου με την καθημερινότητα, 

μελέτη πραγματικών καταστάσεων, παραδείγματα που άπτονται της καθημερινότητας και 

των ενδιαφερόντων των μαθητών. Η καλλιέργεια της γλώσσας, η υιοθέτηση και χρήση ΤΠΕ 

                                                           
46 Νέο Πρόγραμμα Σπουδών 
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ως εργαλείο διδακτικής του μαθήματος, η σύνδεση της Επιστήμης με το κοινωνικό γίγνεσθαι 

και τον πολιτισμό είναι στόχοι που ανάλογα με την οπτική που θα προσεγγισθούν μπορούν 

να διαμορφώσουν ένα σύγχρονο ΑΠ για τις ΦΕ. Αυτό καθορίζεται από τις επιστημολογικές 

απόψεις για τη φύση των ΦΕ και τη διδασκαλία τους, τις θεωρίες μάθησης που 

προσδιορίζουν τις διδακτικές προσεγγίσεις, τις κοινωνικές απαιτήσεις της εποχής και τις 

κοινωνικές παραδόσεις, την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, το σύστημα αξιολόγησης. Η 

αναγκαιότητα να γνωρίσουν και να κατανοήσουν οι μαθητές τον τρόπο με τον οποίον 

παράγεται η νέα επιστημονική γνώση και πώς παρεμβαίνει στην καθημερινή ζωή και 

επηρεάζει τα άτομα, την κοινωνία, τον πολιτισμό «πολιτισμική παράδοση και κουλτούρα των 

μαθητών» είναι ένα πολύ σπουδαίο εγχείρημα καθώς η έρευνα (PISA, 2006) έδειξε ότι οι 

μαθητές και οι μαθήτριες μάλλον δεν γνωρίζουν ή δεν κατανοούν τα σχετικά ζητήματα 

(Κουλαϊδής κ.ά., 2007). Προτείνεται επίσης η σύνδεση ΦΕ και Τεχνολογίας με στόχο την 

ανάπτυξη δεξιοτήτων που θα διαμορφώσουν ένα σύγχρονο πολίτη, συμβάλλοντας στη 

δημιουργία περιβαλλόντων μάθησης όπου οι μαθητές θα μαθαίνουν μέσα από την πράξη, 

θα λαμβάνουν ανατροφοδότηση βελτιώνοντας όσα γνωρίζουν και θα οικοδομούν νέα 

γνώση, όμως δεν εγγυώνται την αποτελεσματική μάθηση. Για τους συγγραφείς, τα εσωτερικά 

κίνητρα μάθησης που ενεργοποιούνται προέρχονται από το ενδιαφέρον των μαθητών «για 

την έρευνα, τη λήψη αποφάσεων και τη δράση». Οι διδακτικές στρατηγικές αφορούν «την 

υλοποίηση δραστηριοτήτων εκπαίδευσης στις Φυσικές Επιστήμες, μαθητές και 

εκπαιδευτικοί συμμετέχουν σε κριτικούς διαλόγους, αλληλεπιδρούν με νοητικά και 

χειραπτικά εργαλεία (θεωρίες, γλωσσικοί κώδικες και πειραματικό υλικό). Το πλαίσιο 

μάθησης είναι συνεργατικό και μαθητοκεντρικό και το κλίμα δημοκρατικό, επιδιώκεται η 

ισότητα εκπαιδευτικών και μαθητών. Ο στόχος «οι εκπαιδευτικοί να αναγνωρίσουν το 

έλλειμμα σε κάθε διδασκαλία, που είναι αγκιστρωμένη στο σχολικό εγχειρίδιο και 

χρησιμοποιεί ελάχιστα τις «minds on» και «hands on» προσεγγίσεις…» είναι ιδιαίτερα 

φιλόδοξος γιατί επιθυμεί να αλλάξει πρακτικές διδασκαλίας δεκαετιών (Πλακίτση, κ.ά., 

2011). Στο ισχύον ΑΠ των ΦΕ οι προτάσεις του διδακτικού υλικού αποτελούν μονόδρομο στη 

διδασκαλία των ΦΕ εμποδίζοντας την αξιοποίηση διαφορετικών διδακτικών προτάσεων. 

Είναι ένα δύσκολο εγχείρημα καθώς οι εκπαιδευτικοί δεν είναι εύκολο να αποτινάξουν τις 

παραδοσιακές διδακτικές πρακτικές τις οποίες οι ίδιοι βίωσαν ως μαθητές και να δεχθούν 

μια διαφορετική προσέγγιση που δεν είναι βέβαιοι για τα αποτελέσματα της, αλλά και 

αλλάζει τη ρουτίνα τους. Η όποια προσπάθεια επιμόρφωσης από το ΥΠΠΕΘ θα είναι 

ατελέσφορη αν δεν συνδέεται με την ανάγκη του εκπαιδευτικού να αναπτυχθεί 

επαγγελματικά. Ενδιαφέρον δια της απουσίας του παρουσιάζει ένας από τους βασικούς 

στόχους του ισχύοντος ΑΠ των ΦΕ «η γνωριμία και την εξοικείωση των μαθητών με τις 

μεθόδους της επιστημονικής έρευνας». Ένας και θεμελιώδης στόχος της θετικιστικής οπτικής 

των ΦΕ. Λαμβάνοντας υπόψη ότι η εκπαίδευση δεν πραγματοποιείται μέσα σε κοινωνικό ή 

πολιτισμικό κενό και οι ΦΕ δεν είναι απομονωμένες από τις ανθρώπινες, κοινωνικές 

υποθέσεις από την κοινωνική και οικονομική εξέλιξη των κοινωνιών, το ΝΠΣ προτείνει 

διαθεματικά σχέδια εργασίας που εστιάζονται σε ζητήματα –προκλήσεις της σημερινής 

πραγματικότητας (διεθνής οικονομική κρίση, εξάντληση των πόρων, πόλεμοι, υπερθέρμανση 

του πλανήτη). Οι στόχοι είναι Περιβαλλοντικοί (γνωριμία με τις επιπτώσεις των σύγχρονων 

προβλημάτων στη ζωή τους) και εκπαιδευτικοί (αλλαγή στάσεων και συμπεριφορών). Οι 

προτάσεις συνθετικών εργασιών είναι αξιόλογες και ενδιαφέρουσες με κάποιες να 

εμφανίζονται, άδικα ίσως, αόριστες και διεκπεραιωτικές. Το ΝΠΣ προσπαθεί να συγκεράσει 

την παράδοση των ΑΠ για τις ΦΕ στο ελληνικό σχολείο με τις σύγχρονες προτάσεις της 

διεθνούς έρευνας. Καταφέρνει να ομαδοποιήσει θεματικά πεδία με επιτυχία, προσφέρει 

ποικιλία διδακτικών πρακτικών, αναδεικνύει τις τεχνολογικές εφαρμογές των ιδεών των ΦΕ 



806 

δίνει τη δυνατότητα η μελέτη των θεμάτων να εστιαστεί στο τοπικό περιβάλλον ώστε να έχει 

νόημα για τους μαθητές. Ο ρόλος των ΤΠΕ είναι πρωταγωνιστικός στην εξέλιξη της 

διδασκαλίας συμβάλλοντας στην ανάπτυξη δεξιοτήτων αναζήτησης πληροφορίας για την 

κατανόηση του κόσμου που μας περιβάλλει (Μαλαμίτσα κ. ά., 2002). Δεν προβάλλεται η 

ύπαρξη εναλλακτικών/ανταγωνιστικών μοντέλων για την ερμηνεία των πειραματικών 

παρατηρήσεων εξηγώντας ότι η γνώση δεν μπορεί να είναι αποδεκτή με την ίδια μορφή για 

πάντα άλλα εξελίσσεται και αλλάζει, ή ακόμη ότι η εξέλιξη της επιστημονικής γνώσης 

πραγματοποιείται μέσα από μια διαδικασία σύγκρουσης διαφορετικών θεωρητικών 

πλαισίων. Προβάλλεται η θετική επίδραση της Επιστήμης στην εξέλιξη του ανθρώπου, ενώ 

δεν επισημαίνονται τα αίτια δημιουργίας των Περιβαλλοντικών προβλημάτων από τις 

εφαρμογές της Επιστήμης στην Τεχνολογία, Οικονομία, Κοινωνία. Οι Τεχνολογικές 

εφαρμογές δε συνδέονται με τις ανθρώπινες αξίες, δε δίνεται έμφαση στο κοινωνικό πλαίσιο 

των ΦΕ καθώς αναδεικνύεται η αντικειμενικότητα της Επιστημονικής γνώσης. Τα 

Περιβαλλοντικά ζητήματα που παρουσιάζονται δεν ενισχύουν τη αλλαγή στάσεων και 

συμπεριφορών, ενώ η διαμόρφωση του νέου ενεργού Πολίτη παραμένει στις δεσμεύσεις της 

στοχοθεσίας καθώς η καλλιέργεια στάσεων π.χ. στάση ανοιχτή στην αλλαγή και την 

καινοτομία, μη-σεξιστική στάση, στάση αποδοχής της διαφορετικότητας, στάση ενεργή 

απέναντι σε περιβαλλοντικά θέματα κ.ά, δεν επιχειρείται. Οι ιδέες των μαθητών δεν 

αξιοποιούνται, η διδασκαλία και μάθηση της φύσης της Επιστήμης πραγματοποιείται εν 

μέρει, ενώ η διδασκαλία και μάθηση των αλληλεπιδράσεων Επιστήμης και κοινωνίας δεν 

αγγίζεται. Παρόλα αυτά το ΝΠΣ αναδεικνύει φρεσκάδα και μια διάθεση σύνδεσης των 

συντηρητικών φιλοσοφικών ρευμάτων που διέπουν τα ελληνικά ΑΠ με τις σύγχρονες 

προτάσεις. Καθοριστική παράμετρος επιτυχίας ή αποτυχίας του αποτελεί ο εκπαιδευτικός 

της πράξης που θα κληθεί να εφαρμόζει όσα το ΝΠΣ ορίζει και προτείνει καθώς η κατάρτιση 

των εκπαιδευτικών είναι ο σπουδαιότερος παράγοντας στην προώθηση οποιασδήποτε 

εκπαιδευτικής καινοτομίας (Παπαδημητρίου, 1990). Αν ο εκπαιδευτικός της πράξης δεν 

αναπτυχθεί επαγγελματικά προς την κατεύθυνση των διδακτικών πρακτικών και δεν είναι 

επιστημονικά εγγράμματος, δε θα κατανοήσει τη φιλοσοφία του ΝΠΣ, δε θα την εφαρμόσει 

και δε θα την εξελίξει αντίθετα θα την προσαρμόσει στα όσα γνωρίζει. Η ΠΕ θα μπορούσε να 

αξιοποιηθεί ως γέφυρα που θα συνδέσει το ΝΠΣ και τον εκπαιδευτικό. 
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Το νέο ενιαίο πρόγραμμα  σπουδών για τις ξένες γλώσσες , ΕΠΣ-ΞΓ,  ως  

πλαίσιο αναφοράς και εργαλείο για τον εκπαιδευτικό των ξένων 

γλωσσών.  

 

Χρυσούλα Τσίγκρη του Σπυρίδωνος Ιωάννου   

Email soutsini@gmail.com  

 

 Σχολική Σύμβουλος κλ. ΠΕ05 , Δ/θνσης Δ/θμιας Εκ/σης Α΄Αθήνας και Ν. Χίου και Λέσβου  

Περίληψη.  Στόχος μας είναι να αναδείξουμε τις καινοτομίες που εισάγει η εφαρμογή του 

νέου ενιαίου  προγράμματος  σπουδών για τις ξένες γλώσσες στο Δημοτικό και στο Γυμνάσιο 

Θα  αναφερθούμε στη σημασία του σχεδιασμού του αναλυτικού προγράμματος από τον 

Εκπαιδευτικό βασισμένο  στις κατευθυντήριες γραμμές που προτείνει το νέου  ενιαίο 

πρόγραμμα σπουδών. Θα εστιάσουμε στις  βασικές αρχές του ΕΠΣ-ΞΓ όπως αναφέρονται από  

την επιστημονική συγγραφική ομάδα και όπως παρουσιάζονται στον οδηγό του 

εκπαιδευτικού , στον τρόπο με τον οποίο πραγματοποιούνται οι γνωστικές διεργασίες , στην 

διδασκαλία κατά επίπεδα,  στην  αξιολόγηση και κυρίως στον κοινωνικό ρόλο της 

αξιολόγησης συνδεδεμένο με την  πιστοποίηση των αποκτηθέντων γνώσεων.  

Λέξεις κλειδιά: Ενιαίο , πρόγραμμα  σπουδών, ξένες γλώσσες  

 

 Χρόνος εφαρμογής και καινοτομίες  

Από την σχολική χρονιά 2016-17 εφαρμόζεται επίσημα 47στην Πρωτοβάθμια και 

Δευτεροβάθμια εκπαίδευση  το «Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες 

Γλώσσες» (ΕΠΣ-ΞΓ)και η εφαρμογή του εισάγει πολλές καινοτομίες που 

αφορούν την διδασκαλία και την εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας. 

 Αρχικά αναφέρουμε ότι είναι  κοινό για όλες τις ξένες γλώσσες του σχολείου και 

ενιαίο για την Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια  εκπαίδευση. 

 Είναι το πρώτο πρόγραμμα σπουδών που βασίζεται σε εμπειρικά δεδομένα 

ευρωπαϊκά και ελληνικά  και αποτελεί πλαίσιο αναφοράς , προδιαγράφοντας , 

με περιληπτικές και αναλυτικές περιγραφές τους Περιγραφητές η τους  Δείκτες 

επικοινωνιακής επάρκειας,  τι δηλαδή  θα πρέπει να είναι σε θέση να κάνει ο 

μαθητής κατά επίπεδο γλωσσομάθειας προκειμένου να θεωρηθεί επαρκής 

χρήστης της ξένης γλώσσας για το επίπεδο αυτό.  

Το ΕΠΣ-ΞΓ οργανώνει  τη γλωσσική ύλη κατά επίπεδο γλωσσομάθειας, με βάση την 

εξάβαθμη κλίμακα του Συμβουλίου της Ευρώπης (ΣτΕ) η οποία προβλέπει τρία 

γενικά και έξι ειδικότερα επίπεδα γλωσσομάθειας. 48 . Προσδιορίζει επίσης  και 

τον χρόνο επίτευξης των49.   

                                                           
47 Είχε ήδη εφαρμοσθεί πιλοτικά από το 2011  
48  Α 1, Α2  «Βασικός χρήστης» της γλώσσας 

 Β1, Β2 «Ανεξάρτητος χρήστης» της γλώσσας  

 Γ1,Γ2 «Απολύτως ικανός χρήστης» της γλώσσας 
49  Ο   Μέσος Όρος  ωρών καθοδηγούμενης μελέτης που απαιτούνται, για να φτάσει ο μαθητής 

του δημόσιου ελληνικού σχολείου σε ένα από τα έξι επίπεδα γλωσσομάθειας σε μια ξένη γλώσσα, 

είναι: 

 ΕΠΙΠΕΔΟ:                  A1 A2 B1 B2 Γ1 

 Σύνολο διδακτικών ωρών 115 230 460 720 1.040 

mailto:Email%20soutsini@gmail.com
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Οι περιγραφητές του ΕΠΣ-ΞΓ είναι σε απόλυτο συσχετισμό με τις ενότητες του ΚΠΓ 

και υποστηρίζονται,, από δεδομένα γλωσσικής χρήσης που έχουν παραχθεί 

από υποψηφίους στις εξετάσεις για το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας 

(ΚΠΓ),  .διότι  ένας από τους στόχους του ΕΠΣ -ΧΓ είναι η σύνδεση της μάθησης 

με την πιστοποίηση.  

Οι περιγραφές αυτές αφορούν  επικοινωνιακές δραστηριότητες κατανόησης και 

παραγωγής γραπτού λόγου και γραπτής διάδρασης , γραπτής διαμεσολάβησης, 

κατανόησης και παραγωγής  προφορικού λόγου και προφορικής διάδρασης , 

προφορικής διαμεσολάβησης. 

Για να γίνουμε πιο κατανοητοί αναφέρουμε ένα παράδειγμα.  

 

Παράδειγμα: Περιγραφικοί Δείκτες για το Επίπεδο Α1 (στοιχειώδης γνώση) 

Οι μαθητές θα πρέπει να είναι σε θέση: 

Να κατανοούν και να παράγουν απλής δομής προτάσεις για να καλύψουν ανάγκες 

της καθημερινής ζωής, με λέξεις ευρείας χρήσης και τυποποιημένες εκφράσεις 

της καθημερινότητας. 

Να χαιρετούν, να συστήνονται, να δίνουν ή να ζητούν πληροφορίες για τον εαυτό 

τους, να ευχαριστούν, να κατονομάζουν αντικείμενα, να περιγράφουν έναν 

χώρο ή ένα άτομο με πολύ απλές δομές. 

Να κάνουν διάλογο με ομιλητές που γνωρίζουν καλά τη γλώσσα-στόχο 

προκειμένου να καλύψουν βασικές ανάγκες επικοινωνίας, με την προϋπόθεση 

ότι ο συνομιλητής τους μιλάει αργά και είναι πρόθυμος να βοηθήσει την 

επικοινωνία. 

Να αποδίδουν στην Ελληνική ένα απλό μήνυμα που είναι γραμμένο στην ξένη 

γλώσσα. Να κατανοούν το νόημα ενός σύντομου, πολύ απλά δομημένου 

πληροφοριακού ή περιγραφικού κειμένου αυθεντικού λόγου (ανακοίνωσης, 

πινακίδας, καταλόγου, αφίσας, σημειώματος, ηλεκτρονικής επιστολής) που 

αναφέρεται σε τυπικές καταστάσεις ή ανάγκες της καθημερινής ζωής. 

Να εντοπίζουν συγκεκριμένες πληροφορίες σε λίστες ή σύντομα κείμενα με 

περιορισμένο λεξιλόγιο, απλές γραμματικές δομές και περιορισμένα 

προτασιακά σχήματα. 

Να αναγνωρίζουν αριθμούς, οικεία ονόματα (χωρών, πόλεων, γνωστών προσώπων, 

κ.λπ.), απλούς προσδιορισμούς χρόνου (επιρρήματα όπως «χθες», «σήμερα», 

«αύριο», ημερομηνίες, ώρες, κ.λπ.), τόπου (τοποθεσίες, διευθύνσεις) και 

ποσότητας (αριθμούς, τιμές). 

Να αναγνωρίζουν το περιβάλλον χρήσης τυποποιημένων εκφράσεων (λ.χ. ότι την 

πινακίδα «Μην πατάτε το γρασίδι» τη βρίσκουμε σε κάποιο πάρκο). 

Να έχουν επίγνωση απλών γλωσσικών στοιχείων που χρησιμοποιούνται για τη 

σύνδεση των προτάσεων (παρατακτικών συνδέσμων,επιρρημάτων). 

 

Το ΕΠΣ-ΞΓ καταγράφοντας   την προβλεπόμενη γλωσσική ύλη κατά επίπεδα 

γλωσσομάθειας  αποτελεί εργαλείο για τον εκπαιδευτικό  ο οποίος καλείται να 

σχεδιάζει  το δικό του αναλυτικό πρόγραμμα (syllabus) δηλαδή το πώς  θα 

επιτευχθεί η μάθηση ,με ποια διδακτική προσέγγιση, ποιές μεθόδους και 
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τεχνικές διδασκαλίας .Σε συνάρτηση με τους περιγραφικούς δείκτες και τους 

επικοινωνιακούς στόχους, ο εκπαιδευτικός καθορίζει τα γλωσσικά μέσα που 

τους πραγματώνουν σε συγκεκριμένο επίπεδο γλωσσομάθειας επιλέγοντας το 

κατάλληλο κείμενο είδος.   

Αντιπροσωπευτικός πίνακας από το 1ο Παράρτημα.  

Γλωσσικά μέσα: λειτουργικά & δομικά στοιχεία ανά επίπεδο γλωσσομάθειας 

 
Το διδακτικό  εγχειρίδιο  αποτελεί πλέον  ένα απλό βοήθημα για τον εκπαιδευτικό 

ο οποίος οργανώνει το μάθημά του αξιοποιώντας ή δημιουργώντας 

εκπαιδευτικό υλικό συμπληρωματικό του σχολικού εγχειριδίου λαμβάνοντας 

υπόψη  τις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και το επίπεδο των μαθητών του διότι 

κύριος στόχος του ΕΠΣ-ΧΓ είναι η  διαχείριση της διαφορετικότητάς μέσα από 

την προσέγγιση της διαφοροποιημένης διδασκαλίας  

 

Βασικές αρχές του ΕΠΣ-ΞΓ. 

Σύμφωνα με την ομάδα που εργάστηκε για την συγγραφή του ΕΠΣ -ΧΓ με επιστημονική 

υπεύθυνη του συνολικού έργου την  η κ. Δενδρινού καθηγήτρια του Πανεπιστημίου Αθηνών, 

οι  Βασικές αρχές του ΕΠΣ-ΞΓ είναι οι εξής  

 Η έμφαση στη χρήση της ξένης γλώσσας,  στη λειτουργία της και  στα 

ποικίλα επικοινωνιακά περιβάλλοντα που χρησιμοποιείται. 

 Η εκμάθηση της χρήσης της ξένης γλώσσας ως πρωταρχικής σημασίας 

παράγοντας για την ανάπτυξη του γλωσσικού και κοινωνικού 

γραμματισμού του μαθητή. 

 Η εκμάθηση της χρήσης της ξένης γλώσσας ως παράγοντας για την 

καλλιέργεια διαπολιτισμικής επίγνωσης του μαθητή. 

 Η έμφαση στην ανάπτυξη επικοινωνιακών στρατηγικών, καθώς και της 

ικανότητας διαμεσολάβησης (εναλλαγής γλωσσικών κωδικών). 
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  Η σύνδεση της εκμάθησης της ξένης γλώσσας με την ανάπτυξη 

πολυγραμματισμών, που σχετίζονται με μελέτη της χρήσης της 

γλώσσας στο γραπτό και προφορικό λόγο στο πλαίσιο πολυτροπικών 

κειμένων. 

 

Οι γνωστικές διεργασίες  πραγματοποιούνται βάσει του  παρακάτω πίνακα. 

 

 

Βιώνοντας το γνωστό μέσα από δραστηριότητες που αναδεικνύουν τις προσωπικές 

εμπειρίες των μαθητών και την προηγούμενη γνώση τους. 

  Βιώνοντας το νέο μέσα από δραστηριότητες που εμπλέκουν  τους μαθητές σε νέες 

εμπειρίες .. 

Εννοιολογώντας με ορολογία μέσα από δραστηριότητες που επιτρέπουν στους μαθητές  

να ομαδοποιούν και να ταξινομούν πράγματα ,να αναπτύσσουν έννοιες και να δίνουν τον 

ορισμό των όρων. 
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   Εννοιολογώντας με θεωρία μέσα από  δραστηριότητες ταξινόμησης  όρων και αντίστοιχων 

λέξεων, ανάλογα με το διδακτικό στόχο  

Αναλύοντας λειτουργικά μέσα από δραστηριότητες που διερευνούν την νέα γνώση σε 

βάθος, τα αίτια, τα αποτελέσματα, τις σχέσεις και τις λειτουργίες των εννοιών. 

Αναλύοντας κριτικά μέσα από  δραστηριότητες που βοηθούν να αναπτυχθεί η κριτική 

σκέψη  και να εξαχθούν συμπεράσματα  

Εφαρμόζοντας κατάλληλα μέσα από δραστηριότητες που απαιτούν την εφαρμογή των 

γνώσεων με αξιοποίηση ποικίλων πηγών ως ερεθίσματα για ενεργοποίηση και ως 

έμπνευση για δημιουργία. 

Εφαρμόζοντας δημιουργικά μέσα από  δραστηριότητες που απαιτούν μεταφορά των 

γνώσεων σε νέες καταστάσεις και σε διαφορετικά πλαίσια με αξιοποίηση των νέων 

τεχνολογιών. Δραματοποίηση και παιχνίδια ρόλων σε επικοινωνιακές περιστάσεις 

συμβάλουν στην παραγωγή λόγου με φθίνουσα καθοδήγηση, αλλά και στην ενσυναίσθηση  

και βελτίωση του παιδαγωγικού κλίματος της τάξης.  

 

Τρόπος αξιολόγησης . 

 Η αξιολόγηση50 για να συνάδει με το μοντέλο που προτείνει το   ΕΠΣ-ΞΓ, θα πρέπει να είναι  

μια δυναμική, ολιστική και συμμετοχική διαδικασία. Σκοπός της αξιολόγησης, είναι  η 

παρακολούθηση της πορείας της μάθησης, συλλογικά και ατομικά αλλά και η μέτρηση του 

βαθμού επίτευξης των μαθησιακών στόχων και των αποτελεσμάτων της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας   Η αποτίμηση της  νέας γνώσης πρέπει να πραγματοποιείται  μέσα από  

δραστηριότητες  κατάλληλες για την ηλικία και τις εμπειρίες του μαθητή .Δίνεται έμφαση 

σε εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης  Η Εναλλακτική Αξιολόγηση περιλαμβάνει μεταξύ 

άλλων τις ακόλουθες τεχνικές: Τήρηση ημερολογίου ,συγκρότηση ατομικού φακέλου, 

ανάθεση συνθετικών εργασιών ,αυτοαξιολόγηση, ετεροαξιολόγηση, συστηματική 

παρατήρηση, δραστηριότητες μέσου παιχνιδιών, δραματοποίησης, αφήγησης 

παραμυθιού/ιστορίας, συμβουλευτικές συναντήσεις, αντιπαράθεση απόψεων 

  Είναι σημαντικό να γίνει διάκριση ανάμεσα στις τεχνικές εναλλακτικής αξιολόγησης και 

συλλογής δεδομένων. Οι πιο συνηθισμένες τεχνικές είναι οι εξής: Περιγραφικές κλίμακες 

(checklists),   ερωτηματολόγια (questionnaires),κλίμακες διαβάθμισης (rating 

scales),ποιοτική περιγραφή μαθητών (learner profiles), υποκειμενικές καταγραφές 

(anecdotal records) ποιοτικές κάρτες ελέγχου (progress cards),πλέγματα αξιολόγησης (grids). 

Οι τεχνικές αυτές διευκολύνουν τον εκπαιδευτικό να  αξιολογήσει  τους μαθητές του με 

περιγραφικό τρόπο, και να αποκομίσει ουσιαστικά  στοιχεία για την πρόοδο τους . 

 

Προτάσεις εφαρμογής του ΕΠΣ-ΞΓ στην  Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση.  

 Σύμφωνα με το  ΕΠΣ-ΞΓ   η ξένη γλώσσα πρέπει να  διδάσκεται σε ομάδες μαθητών που είναι 

στο ίδιο ή περίπου στο  ίδιο επίπεδο γλωσσομάθειας. Με κατάλληλο προγραμματισμό στα 

                                                           
50 Βλ. Οδηγό του εκπαιδευτικού. Ο Οδηγός (που μπορεί κάθε ενδιαφερόμενος να κατεβάσει από την 

ιστοσελίδα ΞΕΝΕΣ ΓΛΩΣΣΕΣ στον ιστότοπο του ΙΕΠ) δίνει αφετηρίες και προτάσεις για εναλλακτικές 

δυνατότητες οργάνωσης και υλοποίησης της μαθησιακής διαδικασίας. Είναι ένα εργαλείο που θα 

βοηθήσει τον εκπαιδευτικό να κατανοήσει το ΕΠΣ-ΞΓ και πως να το εφαρμόσει κατάλληλα 

διαφοροποιώντας το ανάλογα με τις εκάστοτε ανάγκες. Εξηγεί το γιατί και το πώς να χρησιμοποιήσει ο 

εκπαιδευτικός το ΕΠΣ-ΞΓ και προτείνει διδακτικές τεχνικές και δραστηριότητες καθώς και 

εναλλακτικούς τρόπους οργάνωσης του μαθήματος και της μαθησιακής πράξης που μπορεί να 

βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό να πετύχει τους στόχους του. 
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σχολεία Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης πρέπει να λειτουργούν  τμήματα 

στα οποία να κατατάσσονται οι μαθητές σύμφωνα με το πραγματικό επίπεδο 

γλωσσομάθειάς τους  έπειτα από κάποια  διαγνωστική εξέταση ώστε ο εκπαιδευτικός να 

προγραμματίσει το περιεχόμενο διδασκαλίας του μαθήματος ..Επειδή  ο καταμερισμός των 

μαθητών ανά επίπεδο δεν είναι πάντοτε εφικτός  ο εκπαιδευτικός  θα πρέπει να χρησιμοποιεί 

προσεγγίσεις διαφοροποιημένης διδασκαλίας και συγκεκριμένα στο μάθημά τους να 

λαμβάνει υπόψη το επίπεδο γλωσσομάθειας των διαφόρων μαθητών στην τάξη και τα 

ατομικά τους  χαρακτηριστικά., να αξιοποιεί τα διαθέσιμα υλικά εκμάθησης της ξένης 

γλώσσας, τις τεχνολογίες της πληροφορίας και επικοινωνίας  και να εφαρμόζει  σύγχρονες  

διδακτικές πρακτικές .Μαθητές και εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν πρόσβαση στο  διαδίκτυο 

για το μάθημα της ξένης γλώσσας.  Η χρήση  βιντεοπροβολέα  και  διαδραστικού πίνακα 

θεωρείται απαραίτητη  στις σχολικές μονάδες. 

 

Συμπερασματικά θα λέγαμε ότι  το Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες 

ενθαρρύνει κυρίως τη χρήση ψηφιακών τεχνολογιών στην ξενόγλωσση τάξη, προσκαλεί 

τους εκπαιδευτικούς ξένων γλωσσών να ετοιμάσουν το δικό τους αναλυτικό πρόγραμμα 

για κάθε τάξη επιλέγοντας κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό έντυπο η  ψηφιακό, 

συμπεριλαμβάνει στο σύστημα διαβάθμισης των επιπέδων ξένης γλώσσας περιγραφητές 

προδιαγράφοντας τί θα πρέπει να είναι σε θέση να κάνει ο μαθητής κατά επίπεδο 

γλωσσομάθειας . Εστιάζει σε ενναλακτικές μορφές αξιολόγησης και συνδέει  τη μάθηση με 

την πιστοποίηση. Τέλος  μεριμνά για διαφορετικούς τύπους μάθησης όπως οπτική 

(χωρική): εικόνες χρήση, εικόνων, χωρική αντίληψη ,ακουστική (ακουστική-μουσική): 

χρήση του ήχου και της μουσική, γλωσσική: λέξεις χρήση ομιλίας και γραφής, σωματική: η 

χρησιμοποίηση του σώματος, των χεριών , λογική (μαθηματική),κοινωνική 

(διαπροσωπική): η μάθηση σε ομάδες με άλλους ανθρώπους, ενδοπροσωπική: η ατομική 

εργασία και αξιοποίησή της για αυτομάθηση.  

Με την εφαρμογή του Ενιαίου Προγράμματος Σπουδών των Ξένων Γλωσσών (ΕΠΣ-ΞΓ) στην 

Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση γίνεται μία αποφασιστική στροφή στην 

ξενόγλωσση εκπαίδευση από την υλικοκεντρική στη μαθησιοκεντρική προσέγγιση. Το νόημα 

ενός Προγράμματος Σπουδών όπως το ΕΠΣ-ΞΓ είναι να αποστρέψει την προσοχή του 

εκπαιδευτικού από αυτό που είναι συχνά βασικό του μέλημα: «να καλύψει την ύλη» του 

μαθήματος, για να επικεντρωθεί στον ίδιο το μαθητή. στο τι θα μάθει ο μαθητής και όχι στο 

τι θα διδαχτεί. 

 

 

Ηλεκτρονική πηγή •ΕΝΙΑΙΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ ΞΕΝΩΝ ΓΛΩΣΣΩΝ 

http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses. 
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Η ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ ΤΗΣ ΣΥΜΜΕΤΡΙΑΣ ΣΤΙΣ ΜΙΚΡΕΣ ΗΛΙΚΙΕΣ: ΜΙΑ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ 

ΠΡΟΤΑΣΗ ΓΙΑ ΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ  

 

Τσούλη Παναγιώτα 

Φοιτήτρια ΔΠΘ 

e-mail: panatsou4@helit.duth.gr   

 

Βαϊρινού Κωνσταντία  

Σχολική Σύμβουλος Προσχολικής Αγωγής 

e-mail: vairinou@sch.gr 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται μία διδακτική πρόταση, η οποία έχει ως στόχο την 

προσέγγιση της μαθηματικής έννοιας της αξονικής συμμετρίας στην προσχολική ηλικία, μέσα 

από συστηματικές εμπειρίες και μαθηματικές δράσεις των παιδιών. 

Στο πλαίσιο της διδακτικής πρότασης αξιοποιούνται περιβάλλοντα μάθησης και 

διαμορφώνονται μαθηματικές δράσεις όχι μόνο για την ανάπτυξη της έννοιας της συμμετρίας 

(αναγνώριση και δημιουργία), αλλά και για την ανάπτυξη επικοινωνιακών και διερευνητικών 

ικανοτήτων των παιδιών, ικανοτήτων επίλυσης προβλημάτων, όπως και ικανοτήτων 

συλλογισμού και τεκμηρίωσης. Παράλληλα επιχειρείται η διασύνδεση των Μαθηματικών με 

τις μαθησιακές περιοχές της Γλώσσας, των Τεχνών και των ΤΠΕ. 

Το κυρίαρχο μαθησιακό πλαίσιο της διδακτικής πρότασης είναι το παιχνίδι και η εργασία σε 

ομάδες. Ο σχεδιασμός και η ανάπτυξη των δραστηριοτήτων, οι οποίες πλαισιώνονται από 

αντίστοιχο χειραπτικό και ψηφιακό υλικό, καθώς και η διαμόρφωση του μαθησιακού 

περιβάλλοντος στηρίχθηκαν στο πλαίσιο της διερευνητικής μάθησης και του επιστημονικού 

τρόπου σκέψης και εργασίας. Αυθεντικές τεχνικές και εργαλεία αξιολόγησης προτείνονται 

για την αποτίμηση της μαθησιακής διαδικασίας και των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Η 

δοκιμαστική εφαρμογή της διδακτικής πρότασης σε σχολικές τάξεις Νηπιαγωγείου ανέδειξε 

την αποτελεσματικότητά της στην ανάπτυξη μαθηματικών δράσεων και αντίστοιχων 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων των παιδιών. 

 

Εισαγωγή 

  

«Η συμμετρία είναι μια σημαντική γεωμετρική έννοια, η οποία οργανώνει τις μορφές στο 

περιβάλλον» (Τζεκάκη, 1996). Στον κόσμο που μας περιβάλλει ένα μεγάλο πλήθος φυσικών 

και τεχνικών αντικειμένων (φύλλα, σχήματα) και πράξεων (καθρέφτισμα, δίπλωση) 

περιέχουν την έννοια της συμμετρίας. Εξάλλου στην καθημερινή μας ζωή και ειδικά στην  

τέχνη συναντάμε ποικίλες εφαρμογές γεωμετρικών μετασχηματισμών, όπως μεγεθύνσεις, 

σμικρύνσεις, συμμετρίες. Οι μετασχηματισμοί αυτοί κατέχουν μια σημαντική θέση στο ίδιο 

το επιστημονικό αντικείμενο της γεωμετρίας (Λεμονίδης, 2003). Έτσι η έννοια της συμμετρίας 

είναι μια έννοια καθημερινή και οικεία για τα παιδιά και μία σχηματική μορφή, την οποία 

μπορούν να αντιμετωπίσουν με ευκολία και σημαντική για τη διερεύνηση του χώρου, που 

περιβάλλει το παιδί και το οδηγεί σε μια πρώτη ομαδοποίηση των αντικειμένων του χώρου 

αυτού με βάση τα μορφικά τους χαρακτηριστικά (Τζεκάκη, 1996).  

Τόσο στο Αναλυτικό Πρόγραμμα για το Νηπιαγωγείο (ΔΕΠΠΣ, 2003) όσο και στο Νέο 

Πρόγραμμα Σπουδών για το Νηπιαγωγείο – Νέο Σχολείο (2011) η έννοια της συμμετρίας 

περιλαμβάνεται στις επιδιώξεις τους. Συγκεκριμένα επιδιώκεται τα παιδιά να αναγνωρίζουν 

mailto:vairinou@sch.gr
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συμμετρικά σχήματα ως προς άξονα με διαθεματικές δραστηριότητες, που τους δίνουν την 

ευκαιρία να αναγνωρίζουν συμμετρίες στο περιβάλλον αλλά και να δημιουργούν 

συμμετρίες. 

Σημαντικό είναι ο σχεδιασμός και η οργάνωση των δραστηριοτήτων για την επίτευξη των 

παραπάνω επιδιώξεων να έχουν τα χαρακτηριστικά μιας μαθηματικής δραστηριότητας, 

δηλαδή: μαθηματική δράση, λεκτική διατύπωση, διαδικασίες ελέγχου και επισημοποίηση (ή 

μετα-δραστηριότητα) (Τζεκάκη, 2007β). Είναι σημαντικό ο εκπαιδευτικός να δημιουργεί 

καταστάσεις, όπου τα παιδιά όχι μόνο μαθαίνουν να αναγνωρίζουν τα συμμετρικά σχήματα 

ολιστικά, αλλά και να κατασκευάζουν συμμετρικές μορφές, ελέγχοντας τις κατασκευές ή τα 

σχέδια (με διαδικασίες δίπλωσης ή χρησιμοποιώντας πατρόν). Οι έλεγχοι αυτοί αν και 

βελτιώνουν τις επιδόσεις των παιδιών στην προσέγγιση ιδιοτήτων των συμμετρικών 

σχημάτων ακόμη και σε σύνθετες μορφές, δεν εξασφαλίζουν τη γενίκευση και τη 

σταθεροποίηση αυτών των στοιχείων. Απαραίτητη είναι η πραγματοποίηση  μιας δράσης, 

μετά το τέλος των δραστηριοτήτων, που να περιέχει το στοιχείο του αναστοχασμού πάνω σ’ 

αυτές και να οδηγεί τα παιδιά να σκεφτούν και να οργανώσουν τις ιδιότητες που εφάρμοσαν 

πρακτικά και κατά συνέπεια να καταλήξουν σε πιο γενικά χαρακτηριστικά που περιγράφουν 

μια συμμετρική κατάσταση (Τζεκάκη, 2007α). Ιδιαίτερα σημαντική είναι η χρήση κατάλληλης 

λεκτικής διατύπωσης από τον εκπαιδευτικό, όπως επίσης και η αξιοποίηση κατάλληλου και 

ενδιαφέροντος χειραπτικού και ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού (Τζεκάκη, 2007β). 

Το παραπάνω μεθοδολογικό πλαίσιο διδασκαλίας μαθηματικών εννοιών εναρμονίζεται με 

την διερευνητική διαδικασία διδασκαλίας και μάθησης. Οι  διερευνητικές προσεγγίσεις 

ενεργοποιούν τα εσωτερικά κίνητρα των μαθητών για μάθηση, εξασφαλίζουν την κατανόηση 

του υπό μελέτη αντικειμένου και συμβάλλουν στην ανάπτυξη στάσεων και δεξιοτήτων για 

την αυτορυθμιζόμενη μάθηση (Ματσαγγούρας, 2003). 

Η μάθηση επιτυγχάνεται μέσα σε αυθεντικές καταστάσεις προβληματισμού, όπου ο μαθητής 

πειραματίζεται και επινοεί λύσεις και προτάσεις, τις οποίες επιχειρεί να επαληθεύσει ή να 

διαψεύσει και να συστηματοποιήσει. 

Στη διδασκαλία αρχικά εντοπίζεται το πρόβλημα, στη συνέχεια  διατυπώνονται και 

ελέγχονται οι υποθέσεις από τους μαθητές και τέλος συστηματοποιούνται  τα 

συμπεράσματα. Ακολουθούνται δηλ. οι ακόλουθες φάσεις: καθορισμός προβλήματος – 

διατύπωση υποθέσεων – συλλογή και οργάνωση πληροφοριών – έλεγχος υποθέσεων – 

διατύπωση τελικών συμπερασμάτων (Ματσαγγούρας, 2006).  

Στη διερευνητική διαδικασία μάθησης ο εκπαιδευτικός βοηθά τους μαθητές να εξασκηθούν 

στη διερευνητική διαδικασία και παράλληλα να αποκτήσουν γνώσεις για το αντικείμενο ή το 

φαινόμενο που εξετάζεται και να οδηγηθούν σε γενικεύσεις ή συμπεράσματα 

ανακεφαλαιώνοντας τις αποκτημένες γνώσεις (Ματσαγγούρας, 2007) και υποκινώντας 

διαρκώς τη συμμετοχή των μαθητών στη δράση (Ραγιαδάκος, 2011).  

Σημαντικό ρόλο στην όλη διαδικασία κατέχει η ερώτηση, η οποία έχει επιστημονικό 

χαρακτήρα και η αναζήτηση μέσω ερωτήσεων και απαντήσεων αποτελεί ένα πλαίσιο 

επιστημονικής δράσης (Ραγιαδάκος, 2011).  

Ανάλογα με το βαθμό καθοδήγησης του εκπαιδευτικού και της ενεργητικής εμπλοκής των 

μαθητών στην μαθησιακή διαδικασία έχουν διαμορφωθεί διάφορα μοντέλα διερευνητικών 

προσεγγίσεων, από τις κατευθυνόμενες έρευνες έως τις ελεύθερες διερευνήσεις 

(Ματσαγγούρας, 2007, Ραγιαδάκος, 2011). 

Αξίζει ακόμη να σημειωθεί, όπως επισημαίνει ο Χ. Ραγιαδάκος (2011), ότι ο μαθητής στις 

μικρές ηλικίες μπορεί: 

«Να κάνει ερωτήσεις για αντικείμενα, οργανισμούς και γεγονότα του περιβάλλοντος. 

Να σχεδιάζει και να διεξάγει μία απλή αναζήτηση. 
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Να χρησιμοποιεί απλά εργαλεία για να συγκεντρώσει δεδομένα και να επεκτείνει τις 

αισθήσεις του. 

Να χρησιμοποιεί τα δεδομένα για να κατασκευάζει μια λογική περιγραφή/επεξήγηση ενός 

φαινομένου. 

Να κοινοποιεί/παρουσιάζει την έρευνά του». 

Με βάση τα παραπάνω σχεδιάστηκε και εφαρμόστηκε δοκιμαστικά, μία διδακτική πρόταση 

για το Νηπιαγωγείο. Οι δραστηριότητες υλοποιήθηκαν σε νηπιαγωγεία της Φλώρινας. 

 

Διδακτική πρόταση  

 

Στόχος της διδακτικής πρότασης 

 

Βασικός στόχος της διδακτικής πρότασης ήταν να προσεγγίσουν οι μαθητές την μαθηματική 

έννοια της αξονικής συμμετρίας και ειδικότερα: 

Να αναγνωρίζουν οι μαθητές συμμετρικά σχήματα ως προς άξονα (κάθετο, οριζόντιο). 

Να διακρίνουν συμμετρικά σχήματα από μη συμμετρικά. 

Να ταξινομούν αντικείμενα (συμμετρικά, μη συμμετρικά) με βάση κάποιο κριτήριο (άξονας 

συμμετρίας), ώστε να δημιουργούν ομάδες αντικειμένων. 

Να κάνουν υποθέσεις – προβλέψεις σχετικά με τη συμμετρία σχημάτων. 

Να χρησιμοποιούν διαδικασίες ελέγχου (διαδικασίες δίπλωσης, πατρόν). 

Να συσχετίζουν τις αρχικές υποθέσεις- προβλέψεις με τα αποτελέσματα των ελέγχων. 

Να συμπεραίνουν σχετικά με τις ιδιότητες των συμμετρικών σχημάτων. 

Να παράγουν λειτουργικούς ορισμούς, που περιγράφουν μια συμμετρική κατάσταση. 

Να δικαιολογούν και να υποστηρίζουν τις επιλογές τους, να τεκμηριώνουν τις απόψεις και 

τις θέσεις τους σχετικά με τη συμμετρική κατάσταση. 

Να δημιουργούν δικές τους συνθέσεις και κατασκευές με βάση τον άξονα συμμετρίας. 

Να συνειδητοποιούν τη συμβολή της γεωμετρικής έννοιας της συμμετρίας στην οργάνωση 

των μορφών και των γεωμετρικών μετασχηματισμών στο περιβάλλον και στην καθημερινή 

ζωή. 

 

Μεθοδολογία της διδακτικής πρότασης  

 

Για την επίτευξη των παραπάνω στόχων, η οργάνωση της τάξης στηρίχθηκε στις αρχές της 

συνεργατικής μάθησης (Αυγητίδου, 2009, Ματσαγγούρας, 2005, 2007). 

Επιδιώχθηκε το κυρίαρχο μαθησιακό πλαίσιο της διδακτικής πρότασης να είναι το παιχνίδι 

και η εργασία σε ομάδες. Ο σχεδιασμός και η ανάπτυξη των δραστηριοτήτων, οι οποίες 

πλαισιώνονται από αντίστοιχο χειραπτικό και ψηφιακό υλικό, καθώς και η διαμόρφωση του 

μαθησιακού περιβάλλοντος στηρίχθηκαν στο πλαίσιο της διερευνητικής μάθησης και του 

επιστημονικού τρόπου σκέψης και εργασίας. Εφαρμόστηκε ένα μοντέλο καθοδηγούμενης 

έρευνας (Ραγιαδάκος 2011), όπου τα νήπια εμπλέκονται σε καταστάσεις προβληματισμού, 

κάνουν προβλέψεις και υποθέσεις, επαληθεύουν ή διαψεύδουν προβλέψεις και υποθέσεις, 

διατυπώνουν συμπεράσματα ύστερα από δοκιμές και εφαρμογές και τέλος παγιώνουν την 

αποκτηθείσα γνώση. Αξιοποιούνται οι προγενέστερες γνώσεις, ιδέες και εμπειρίες των 

παιδιών και οργανώνεται ένα πλαίσιο παρατηρήσεων, περιγραφών, διερευνήσεων, 

διαλογικών συζητήσεων, επίλυσης προβλημάτων, χειρισμού υλικών, αντικειμένων, 

εργαλείων, κατασκευής μοντέλων, μέσα από το οποίο επιχειρείται να προσεγγιστεί η έννοια 

της συμμετρίας. Αυθεντικές τεχνικές και εργαλεία αξιολόγησης προτείνονται για την 

αποτίμηση της μαθησιακής διαδικασίας και των μαθησιακών αποτελεσμάτων.  
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Ο σχεδιασμός μιας τέτοιας διδακτικής πρότασης διαχέεται και σε άλλες μαθησιακές 

περιοχές, όπως: της Γλώσσας, της Τεχνολογίας και των Τεχνών. 

 

Ενδεικτικές δραστηριότητες  

  

Έναυσμα για την ενασχόλησή μας με την έννοια της συμμετρίας αποτέλεσε η παρατήρηση 

όψεων παραδοσιακών κτηρίων και η διαπίστωση συμμετρικών σχέσεων σ’ αυτά,  κατά τη 

διάρκεια εκπαιδευτικής επίσκεψης στο κέντρο της πόλης.  

Καθώς παρουσιάστηκε ενδιαφέρον για περαιτέρω ενασχόληση στη συνέχεια στην σχολική 

τάξη γίνεται ανίχνευση των προγενέστερων γνώσεων και βιωμάτων των παιδιών, 

διαμορφώνονται οι στόχοι, οι ομάδες εργασίας και καθορίζονται οι διαδικασίες συνεργασίας 

για περαιτέρω διερεύνηση. 

Αρχικά διεξάγεται ένα πείραμα, κατά το οποίο τα παιδιά διπλώνουν σχήματα, παρατηρούν 

και διατυπώνουν συλλογισμούς για το αποτέλεσμα της δίπλωσης. 

Στη συνέχεια υλοποιούνται δραστηριότητες σύμφωνα με το μοντέλο καθοδηγούμενης 

έρευνας. 

 

Δραστηριότητα: Η πόλη της συμμετρίας και η πόλη της μη συμμετρίας 

 

Θέτουμε την κατάσταση –πρόβλημα, η οποία αποτελεί κίνητρο για δράση: πώς θα 

μπορούσαμε να φτιάξουμε μια πόλη της συμμετρίας και μια πόλη της μη συμμετρίας με τις 

εικόνες που έχουμε; 

Αρχικά τα παιδιά παρατηρούν φωτογραφίες και σχεδιαγράμματα παραδοσιακών σπιτιών  

και διατυπώνουν τις απόψεις και τις υποθέσεις τους για το ποιες φωτογραφίες και 

σχεδιαγράμματα έχουν συμμετρικά αντικείμενα και για ποιο λόγο πιστεύουν ότι αυτά είναι 

συμμετρικά.  Στη συνέχεια τις επιλέγουν και τις ομαδοποιούν (α΄ και γ΄ομάδα). 

Αντίστοιχη διαδικασία ακολουθείται για  τα μη συμμετρικά αντικείμενα (β΄ και δ΄ομάδα). 

Στη συνέχεια με δίπλωση ελέγχουν τις φωτογραφίες και τα σχεδιαγράμματα  που έχουν 

επιλέξει. 

Μετά τη διαδικασία ελέγχου, συγκρίνουν τα αποτελέσματα με τις προβλέψεις και τις αρχικές 

υποθέσεις τους και επαναπροσδιορίζουν τα επιχειρήματά τους. Παρουσιάζουν τη δουλειά 

τους εξηγώντας τις επιλογές τους στις υπόλοιπες ομάδες. Διαμορφώνουν την πόλη της 

συμμετρίας (α΄ και γ΄ομάδα) και αντίστοιχα την πόλη της μη συμμετρίας (β΄ και δ΄ομάδα) με 

ένα κολάζ. 

Για την παγίωση της αποκτηθείσας γνώσης διατυπώνουν γενικευμένα πώς αναγνωρίζει 

κανείς ένα συμμετρικό αντικείμενο και υπαγορεύουν στη νηπιαγωγό, η οποία γράφει τη 

λίστα με τους κανόνες αναγνώρισης της συμμετρίας. 

 

Δραστηριότητα: Ο άνεμος της συμμετρίας 

 

Θέτουμε την κατάσταση –πρόβλημα, η οποία αποτελεί κίνητρο για δράση: Ο άνεμος της μη 

συμμετρίας φυσά και σκορπίζει τα σπίτια ενός χωριού. Ο άνεμος της συμμετρίας έρχεται για 

να φτιάξει το χωριό όπως ήταν πριν. Πώς θα βοηθήσουμε τον άνεμο της συμμετρίας για να 

γίνουν τα σπίτια όπως ήταν πριν τα σκορπίσει ο άνεμος της μη συμμετρίας; 

Αρχικά τα παιδιά διατυπώνουν τις απόψεις και τις υποθέσεις τους για το ποια μισά 

σχεδιαγραμμάτων παραδοσιακών σπιτιών πρέπει να ενωθούν για να γίνουν  συμμετρικά 

αντικείμενα και για ποιο λόγο πιστεύουν ότι αυτά είναι συμμετρικά. Τα παιδιά σε ομάδες 
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συνεργάζονται για να ανασυνθέσουν το συμμετρικό χωριό. Εκφράζουν τις απόψεις τους, 

διατυπώνουν τις αντιρρήσεις τους, προτείνουν διαδικασίες ελέγχου. 

Στη συνέχεια με δίπλωση ελέγχουν τα μισά των σχεδιαγραμμάτων. 

Μετά τη διαδικασία ελέγχου, συγκρίνουν τα αποτελέσματα με τις προβλέψεις και τις αρχικές 

υποθέσεις τους και επαναπροσδιορίζουν τα επιχειρήματά τους. Τα παιδιά ανασυνθέτουν τα 

μισά των σχεδιαγραμμάτων και δημιουργούν σχεδιαγράμματα  με συμμετρικά σπίτια. 

Παρουσιάζουν τη δουλειά τους εξηγώντας και υποστηρίζοντας τις επιλογές τους στις 

υπόλοιπες ομάδες. 

Για την παγίωση της αποκτηθείσας γνώσης διατυπώνουν γενικευμένα πώς αναγνωρίζει 

κανείς ένα συμμετρικό αντικείμενο, και υπαγορεύουν στη νηπιαγωγό τυχόν διορθώσεις της 

προηγούμενης λίστας. 

 

Δραστηριότητα: ο μηχανικός των συμμετρικών σπιτιών 

 

Θέτουμε την κατάσταση –πρόβλημα, η οποία αποτελεί κίνητρο για δράση: Ο μηχανικός 

κατασκευάζει συμμετρικά σπίτια. Επειδή όμως έχει πολλές δουλειές δεν προλαβαίνει να 

ολοκληρώσει την κατασκευή κάθε σπιτιού και φτιάχνει μόνο το μισό. Πώς θα δούλευαν οι 

βοηθοί του για να ολοκληρώσουν το σπίτι; 

Αρχικά τα παιδιά διατυπώνουν τις απόψεις και τις υποθέσεις τους για το ποιες εικόνες 

αντικειμένων ή άλλα υλικά χρειάζονται για την κατασκευή και σε ποια θέση πρέπει να 

τοποθετηθούν ώστε το σπίτι που θα κατασκευάσουν να είναι συμμετρικό. 

Τα παιδιά σε ομάδες συνεργάζονται για να κατασκευάσουν τα συμμετρικά σπίτια. 

Εκφράζουν τις απόψεις τους, διατυπώνουν τις αντιρρήσεις τους, προτείνουν διαδικασίες 

ελέγχου για τις συμμετρικές θέσεις. 

Με τη βοήθεια διαφανειών σχεδιάζουν πατρόν και το χρησιμοποιούν για να  βρίσκουν τις 

συμμετρικές σχέσεις.  

Μετά τη διαδικασία ελέγχου, συγκρίνουν τα αποτελέσματα με τις προβλέψεις και τις αρχικές 

υποθέσεις τους και επαναπροσδιορίζουν τα επιχειρήματά τους.  

Τα παιδιά κατασκευάζουν με κουτιά από παπούτσια και εικόνες αντικειμένων, όπως πόρτες, 

παράθυρα, σκεπή, μπαλκόνι, γλάστρες κτλ, το υπόλοιπο μισό σπίτι τοποθετώντας τα 

επιμέρους μέρη της κατασκευής στις αντίστοιχες θέσεις ώστε η τελική κατασκευή να είναι 

ένα συμμετρικό αντικείμενο. Παρουσιάζουν τις κατασκευές τους εξηγώντας και 

υποστηρίζοντας τις επιλογές τους στις υπόλοιπες ομάδες. 

Για την παγίωση της αποκτηθείσας γνώσης διατυπώνουν γενικευμένα πώς μπορεί κανείς να 

κατασκευάσει ένα συμμετρικό αντικείμενο, και υπαγορεύουν στη νηπιαγωγό  τη γραφή 

λίστας με τους κανόνες. 

 

Δραστηριότητα: ο  κυβιστής ζωγράφος 

 

Θέτουμε την κατάσταση –πρόβλημα, η οποία αποτελεί κίνητρο για δράση: Η νηπιαγωγός – 

ζωγράφος στο πρόγραμμα ζωγραφικής του word office δημιουργεί ένα πλέγμα. Μέσα σ’ 

αυτό φτιάχνει μισό σχέδιο (π.χ. μισό σπίτι), βάφοντας κουτάκια του πλέγματος με διάφορα 

χρώματα, χρησιμοποιώντας το σταγονόμετρο του προγράμματος. Πώς θα βοηθήσουμε τον  

ζωγράφο να ολοκληρώσει το σχέδιο του; 

Αρχικά τα παιδιά διατυπώνουν τις απόψεις τους για το ποια κουτάκια του πλέγματος θα 

πρέπει να βαφούν και με ποια χρώματα για να γίνει  συμμετρικό το σχέδιο. Τα παιδιά σε 

ζευγάρια συνεργάζονται για να συμπληρώσουν τα συμμετρικά σχέδια. Εκφράζουν τις 
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απόψεις τους, διατυπώνουν τις αντιρρήσεις τους, προτείνουν διαδικασίες ελέγχου για τις 

συμμετρικές θέσεις.  

Τα παιδιά σε ζευγάρια, χρησιμοποιώντας τους υπολογιστές του νηπιαγωγείου, 

συμπληρώνουν το σχέδιο βρίσκοντας τις συμμετρικές σχέσεις και βάφοντας τα αντίστοιχα 

κουτάκια του πλέγματος με τα αντίστοιχα χρώματα.  

Με δίπλωση ή με διαφάνειες ελέγχουν τις ζωγραφιές τους αφού πρώτα τις εκτυπώσουν.  

Μετά τη διαδικασία ελέγχου, συγκρίνουν τα αποτελέσματα με τις προβλέψεις και τις αρχικές 

υποθέσεις τους και επαναπροσδιορίζουν τα επιχειρήματά τους. 

Για την παγίωση της αποκτηθείσας γνώσης διατυπώνουν γενικευμένα πώς συμπληρώνει 

κανείς ένα συμμετρικό αντικείμενο και υπαγορεύουν στη νηπιαγωγό τη γραφή λίστας με 

τους κανόνες συμπληρώματος. 

 

Τέλος παρουσιάζουν στα παιδιά των άλλων τάξεων του νηπιαγωγείου, τις δημιουργίες του 

και εξηγούν τις λίστες με τους κανόνες που έχουν δημιουργήσει. 

 

Αξιολόγηση της διδακτικής πρότασης 

 

Κατά την δοκιμαστική εφαρμογή της πρότασης εφαρμόστηκαν οι ακόλουθες μορφές, 

τεχνικές και εργαλεία αξιολόγησης: 

Αρχική - Διαγνωστική αξιολόγηση 

Η νηπιαγωγός ανιχνεύει τις προγενέστερες γνώσεις και τα βιώματα των μαθητών σχετικά με 

την έννοια της συμμετρίας ως προς άξονα σε επίπεδα σχήματα και αντικείμενα. 

Διαμορφωτική – ενδιάμεση  αξιολόγηση 

Η νηπιαγωγός σε όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας παρατηρεί τους μαθητές, παρακολουθεί 

την διεξαγωγή της διδασκαλίας σύμφωνα με τον αρχικό σχεδιασμό  και παρεμβαίνει 

διαμορφωτικά όταν και όπου χρειαστεί. Σε όλη τη διάρκεια η νηπιαγωγός κρατά σημειώσεις, 

παρατηρεί τον τρόπο δουλειάς των παιδιών και τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ τους. Μέσα από 

τις διάφορες δραστηριότητες εντοπίζει την πρόοδο και την εξέλιξη των παιδιών σε επίπεδο 

γνώσεων, συμπεριφοράς και μεταγνωστικών δεξιοτήτων. Στο τέλος κάθε επιμέρους 

δραστηριότητας εμπλουτίζεται το Portfolio της ομάδας με τα αυθεντικά έργα των μαθητών. 

Τελική αξιολόγηση 

Η νηπιαγωγός υποβάλλει ανοιχτές ερωτήσεις στους μαθητές και τους ωθεί στην 

αυτοαξιολόγηση, με βάση φύλλο αυτοαξιολόγησης μαθητών, το οποίο περιλαμβάνει 

ερωτήσεις σχετικά με τη δουλειά τους, για τον τρόπο συμμετοχής τους στην ομαδική 

δραστηριότητα, για το πλαίσιο συνεργασία τους με τους άλλους συμμαθητές τους, για το τι 

θα άλλαζαν σε μια επόμενη εργασία τους  κτλ. Παράλληλα καταγράφει ενδεικτικά τις 

απόψεις των μαθητών στο ημερολόγιο καταγραφών. 

Τέλος η νηπιαγωγός χρησιμοποιώντας το φύλλο αξιολόγησης των ομάδων αλλά και το φύλλο 

αξιολόγησης των μελών των ομάδων αξιολογεί σε πρώτο επίπεδο συνολικά την κάθε ομάδα 

και σε δεύτερο επίπεδο ένα-ένα μέλος κάθε ομάδας, σχετικά με το ενδιαφέρον, την 

συμμετοχή, την συμπεριφορά, την επικοινωνία, την αποτελεσματικότητα της δουλειά τους, 

τις γνώσεις και τις δεξιότητες που κατέκτησαν. 

 

Συζήτηση αποτελεσμάτων 

 

Κατά την διαδικασία μάθησης διαμορφώθηκε ένα πλαίσιο επικοινωνίας και συνεργασίας σε 

ποικίλα σχήματα ομάδων (ζευγάρια, μικρές ομάδες, ολομέλεια της τάξης).  
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Οι δραστηριότητες που υλοποιήθηκαν και τα υλικά και μέσα που χρησιμοποιήθηκαν 

κινητοποίησαν και διατήρησαν αμείωτο το ενδιαφέρον των μαθητών καθ’ όλη τη διάρκεια 

υλοποίησης των δραστηριοτήτων. Δραστηριοποίησαν τους μαθητές να συμμετέχουν ενεργά 

στη διαδικασία μάθησης και να υλοποιήσουν και δικές τους ιδέες. 

Στο παραπάνω πλαίσιο δόθηκε η δυνατότητα στους μαθητές να αναπτύξουν μία σειρά 

δεξιοτήτων, όπως:  

Γνωστικές δεξιότητες: Οι μαθητές καθίστανται ικανοί να αναγνωρίζουν  συμμετρικά σχήματα 

ως προς άξονα (κάθετο, οριζόντιο), να διακρίνουν συμμετρικά σχήματα από μη συμμετρικά, 

να ταξινομούν αντικείμενα (συμμετρικά, μη συμμετρικά) με βάση κάποιο κριτήριο (άξονας 

συμμετρίας), ώστε να δημιουργούν ομάδες αντικειμένων, να κάνουν υποθέσεις – 

προβλέψεις σχετικά με τη συμμετρία σχημάτων, να χρησιμοποιούν διαδικασίες ελέγχου 

(διαδικασίες δίπλωσης, πατρόν), να συσχετίζουν τις αρχικές υποθέσεις- προβλέψεις με τα 

αποτελέσματα των ελέγχων, να συμπεραίνουν σχετικά με τις ιδιότητες των συμμετρικών 

σχημάτων, να παράγουν λειτουργικούς ορισμούς, που περιγράφουν μια συμμετρική 

κατάσταση, να δικαιολογούν και να υποστηρίζουν τις επιλογές τους, να τεκμηριώνουν τις 

απόψεις και τις θέσεις τους σχετικά με τη συμμετρική κατάσταση, να δημιουργούν δικές τους 

συνθέσεις και κατασκευές με βάση τον άξονα συμμετρίας. 

Κοινωνικές/επικοινωνιακές δεξιότητες: Σε όλη  τη διάρκεια της διδασκαλίας οι μαθητές 

συζητούν, εκφράζουν απόψεις και ιδέες, χρησιμοποιούν λεκτική και μη λεκτική επικοινωνία, 

αναλαμβάνουν ρόλους, επιχειρηματολογούν, κάνουν επιλογές και  παίρνουν αποφάσεις 

ισορροπώντας την προσωπική ικανοποίηση με την κοινωνική λειτουργία της ομάδας, 

αναγνωρίζοντας και κατανοώντας τις θέσεις και τα συναισθήματα των άλλων, 

αλληλεπιδρούν, συνεργάζονται με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας και συμμετέχουν στην 

υλοποίηση κοινών στόχων αναλαμβάνοντας προσωπική και συλλογική ευθύνη για την 

επίτευξη των κοινών στόχων και αναπτύσσουν τη δημιουργικότητά τους. 

Μεταγνωστικές δεξιότητες: Αξιοποιούν τις συμμετρικές σχέσεις και οδηγούνται σε 

δημιουργίες και δράσεις. Συνειδητοποιούν  τη συμβολή της γεωμετρικής έννοιας της 

συμμετρίας στην οργάνωση των μορφών και των γεωμετρικών μετασχηματισμών στο 

περιβάλλον και στην καθημερινή ζωή. Είναι ικανοί να παρουσιάζουν και να εξηγούν έννοιες 

και διαδικασίες μάθησης σε άλλους μαθητές. 

Συμμετέχοντας ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία  αναπτύσσουν κίνητρα και ενδιαφέρον για 

τη μάθηση,  αποτιμούν τόσο τη διαδικασία όσο και το αποτέλεσμα της συλλογικής εργασίας 

τους,  αναστοχάζονται για τα τι νέο έμαθαν, πως το έμαθαν, τι δυσκολίες παρουσιάστηκαν 

και πως τις αντιμετώπισαν, προτείνουν προεκτάσεις της διδασκαλίας και τι άλλο θέλουν να 

μάθουν. 

Γενικότερα αναδείχθηκε η ερευνητική στάση και ο ερευνητικός τρόπος εργασίας των 

μαθητών μέσα από διαδικασίες επίλυσης προβληματικών καταστάσεων. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η διεύρυνση της έννοιας των γραμματισμών με την παιδαγωγική των πολυτροπικών 

πολυγραμματισμών έχει αναδείξει μεταξύ άλλων και τη μείζονα σημασία του οπτικού 

γραμματισμού για τη συγκρότηση του σύγχρονου ανθρώπου ως ατόμου και συλλογικού 

όντος. Διαστάσεις του οπτικού γραμματισμού υποστηρίζει ο ιστορικός και πολιτισμικός 

γραμματισμός, στον οποίο αποσκοπεί η σύγχρονη διδακτική της σχολικής ιστορίας· γιατί ως 

προνομιακό διδακτικό της εργαλείο προβάλλει την αποκωδικοποίηση, ερμηνεία και κριτική 

θεώρηση μαρτυριών του παρελθόντος, στις οποίες συμπεριλαμβάνονται και εικονικά 

παραθέματα. Στην άσκηση δε των μαθητών και μαθητριών σε δεξιότητες κριτικού οπτικού, 

ιστορικού και πολιτισμικού γραμματισμού μεταξύ άλλων και κατεξοχήν συνεισφέρει η 

ενότητα της εικονομαχικής έριδας, όταν η διδακτική της προσέγγιση δεν περιορίζεται στην 

κοινωνικο-πολιτική της διάσταση, αλλά προβάλλει και την πνευματική και υποστηρίζει τους 

μαθητές και τις μαθήτριες στο να συλλάβουν στη βυζαντινή εικονογραφία πέρα από το κτιστό 

δηλωτικό σημαίνον το συνυποδηλωτικό και άκτιστο σημαινόμενο. 

 

Λέξεις κλειδιά: οπτικός γραμματισμός, πολιτισμικός γραμματισμός, διδακτική της Ιστορίας, 

εικονομαχική έριδα 

1. Εισαγωγή: Γραμματισμός, πολυγραμματισμοί και πολυτροπικότητα 

Η έννοια του γραμματισμού καθορίζεται από τις εκάστοτε κοινωνικές, οικονομικές, πολιτικές 

και τεχνολογικές συνθήκες, οι οποίες, σε συνδυασμό με τις διαθέσιμες και αξιοποιούμενες 

επικοινωνιακές δυνατότητες, διαμορφώνουν τις απαιτήσεις και ανάγκες της ατομικής και 

συλλογικής ζωής. Ως γραμματισμός νοούνται δεξιότητες και ικανότητες που επιτρέπουν στο 

άτομο να δραστηριοποιείται αποτελεσματικά στα ποικίλα επίπεδα της ατομικής και 

συλλογικής ζωής, ανταποκρινόμενο στις προκλήσεις που αυτά εγείρουν, με σκοπό την 

προσωπική του ολοκλήρωση, την ικανοποίηση των αναγκών του αλλά και την συνεισφορά 

του στην κοινωνία. Σήμερα, ως εγγράμματο νοείται το άτομο που γνωρίζει και κατανοεί 

ποικίλους σημειωτικούς τρόπους και τα συστήματά τους, διαθέτει αναλυτική σκέψη και 

αφαιρετική ικανότητα και είναι ικανό να προσλαμβάνει, να κατανοεί, να αποτιμά κριτικά, να 

συνδυάζει, να επιλύει προβλήματα και να παράγει ποικιλία αποτελεσματικών λόγων και 

κειμένων (UNESCO, 2004: 21∙ Μητσικοπούλου, 2001∙ Παπαδάκη, 2013: 60). 

Επειδή ο σχολικός γραμματισμός, ό,τι δηλαδή διδάσκεται και αξιολογείται στο σχολείο 

(Μητσικοπούλου, 2001), είναι αναγκαίο να συνάδει με τον κοινωνικό, τις συντελούμενες 
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στην κοινωνία πρακτικές και τους εκφερόμενους λόγους (discourses) διασυνδέοντας σχολική 

μάθηση και ζωή (Felten, 2008∙ Flynt & Brozo, 2010∙ Kellner, 1998), η παιδαγωγική περί 

γραμματισμού έχει μεταξελιχθεί στην απαιτητικότερη παιδαγωγική των πολυγραμματισμών 

(pedagogy of multiliteracies, New London Group, 1996), που δηλώνονται με χαρακτηριστικά 

επίθετα, όπως γλωσσικός, μαθηματικός, ιστορικός, πολιτισμικός, οπτικός, τεχνολογικός, 

ψηφιακός, οικολογικός κ.ά. γραμματισμός (Stokes, 2002).  

Στενά συνδεδεμένη με την έννοια των πολυγραμματισμών είναι και εκείνη της 

πολυτροπικότητας (Kress, 2000∙ Χοντολίδου, 1999), που, ως ευρέως  διαδεδομένη πρακτική 

του σύγχρονου επικοινωνιακού πολιτισμού και υπό το πρίσμα της κοινωνικής σημειωτικής 

(Van Leeuwen, 2005), συνίσταται στην  αξιοποίηση και ανάμιξη κατά την επικοινωνία και τη 

δόμηση νοήματος περισσοτέρων του ενός σημειωτικών τρόπων. Πολυγραμματισμοί και 

πολυτροπικότητα καθορίζουν την οντολογία των εκφερόμενων λόγων και κειμένων, διότι 

διαφοροποιούν τα σημαινόμενα και τη λειτουργικότητά τους (Χοντολίδου, 2005: 91-93), 

αλλά και εγείρουν νέες διδακτικές προκλήσεις (Serafini, 2011). Ιδιαίτερες διδακτικές 

προκλήσεις εγείρει ο πολυτροπικός οπτικός γραμματισμός, που συνεισφέρει σημαντικά στη 

συγκρότηση του σύγχρονου ανθρώπου. 

2. Ο οπτικός γραμματισμός  

«Το πρόβλημα του 21ου αι. είναι το πρόβλημα της εικόνας» έχει υποστηρίξει ο Mitchell, 

(1995: 2), αναφερόμενος στην κυριαρχία της εικόνας ως επικοινωνιακού μέσου στην εποχή 

μας. Βέβαια, ανέκαθεν οι άνθρωποι κατασκεύαζαν οπτικά κείμενα και οπτικούς λόγους, για 

να επικοινωνήσουν ή να επιβάλουν ιδεολογίες και πρακτικές, ενώ και η όραση αποτελεί 

πρωταρχική και πολυσύχναστη επικοινωνιακή μας πύλη. Στην εποχή μας, όμως, «το 

πρόβλημα της εικόνας» συνίσταται στο ότι η τεχνολογική εξέλιξη έχει πολλαπλασιάσει μέσα 

και πόρους για παραγωγή οπτικών αναπαραστάσεων και έχει επιφέρει την εκρηκτική αύξησή 

τους. Επίσης, έχει διαμορφώσει έναν ευρέως ορατό και προσβάσιμο χώρο δημοσίευσής 

τους, αυξάνοντας τις δυνατότητες ‒συνακόλουθα και τη βούληση‒ για παραγωγή και 

διαμοίραση οπτικών κειμένων.  

Η δύναμη της εικόνας, στατικής ή κινούμενης, η οφειλόμενη στη γοητεία της, στην 

αμεσότητα πρόσληψής της, στη ρητορική αποτελεσματικότητά της αλλά και στη 

συναισθηματική διέγερση που δυνητικά επιφέρει, καθίσταται ακόμη μεγαλύτερη με τις νέες 

τεχνολογίες. Είναι δε επικίνδυνη, όταν χρησιμοποιείται ως μέσο χειραγώγησης συνειδήσεων, 

γιατί ασκεί επίδραση και κάτω από το επίπεδο συνειδητότητας (Avgerinou & Pettersson, 

2011∙ Pauwels, 2008∙ Βρύζας, 2005: 430∙ Κωνσταντινίδου-Σέμογλου, 2005: xv∙ 

Μαυροσκούφης, 2005: 58∙ Σέμογλου, 2001). Πέραν τούτων, οι οπτικές αναπαραστάσεις ως 

κυρίαρχο στοιχείο του επικοινωνιακού τοπίου προσδιορίζουν τον πολιτισμό και την 

κουλτούρα μας (Mitchell, 1995: 5∙ Pauwels, 2008∙ Rowsell, McLean & Hamilton, 2012), γιατί 

εισάγουν νέους τρόπους καταγραφής, πρόσληψης, αποτίμησης και βίωσης της 

πραγματικότητας (Κωνσταντινίδου-Σέμογλου, 2005: xv.), ασκώντας επ’ αυτής έως και 

διαμορφωτική επίδραση. Συνακόλουθα συνιστούν θεμελιώδη έκφραση πολιτισμικού 

γραμματισμού. 

Το «πρόβλημα της εικόνας» ή ευρύτερα των οπτικών κειμένων είναι συνάρτηση των 

επιπέδων που απαιτούνται για την ανάγνωσή τους και εμφανίζεται, όταν η σχέση 

σημαίνοντος και σημαινόμενου δεν είναι απλά σχέση ομοιότητας ή μονοσήμαντης 

κωδικοποίησης, αλλά συνδηλωτική, με βάθος ανάλυσης και ιστορικά, ιδεολογικά ή 
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κοινωνικο-πολιτισμικά προσδιορισμένα νοήματα και όταν ο αναγνώστης των κειμένων 

αυτών δεν έχει τις δεξιότητες που απαιτούνται για να λειτουργήσει κριτικά, να διεισδύσει 

στο βάθος τους, να διερευνήσει τις συνδηλώσεις τους ή να αποκαλύψει υπόρρητες 

σκοπιμότητες του πομπού τους, αλλά τα εκλαμβάνει ως αυτοαναφορικά και καθίσταται 

ευάλωτος στη χειραγώγηση από τις υποσυνείδητες επιρροές τους. Αυτές αντιμάχεται η 

παιδεία και εκπαίδευση στην εικόνα, ο οπτικός γραμματισμός. 

Ελλείψει κοινά αποδεκτού ορισμού του οπτικού γραμματισμού αλλά και σχετικής συνεκτικής 

θεωρίας, η εξέλιξη της οπτικής μεταγλώσσας καθυστερεί σε σχέση με τις προκλήσεις που 

εγείρει η χρήση της οπτικής γλώσσας, η οποία δεν συνεπάγεται οπωσδήποτε και γνώση της. 

Ωστόσο, είναι κοινά αποδεκτό ότι ο οπτικός γραμματισμός συνίσταται σε επίκτητες και 

διδάξιμες δεξιότητες, που καθιστούν το άτομο ικανό να λειτουργεί αποτελεσματικά ως 

δέκτης και πομπός οπτικών μηνυμάτων, να προσλαμβάνει, να κατανοεί, να ερμηνεύει, να 

αποτιμά κριτικά και να δημιουργεί οπτικά μηνύματα για την επικοινώνηση πληροφοριών και 

ιδεών, να σκέφτεται, να (συν)αισθάνεται, να συλλογίζεται και να μαθαίνει με οπτικούς 

όρους, να δομεί, να αποδομεί και να αναδομεί οπτικούς λόγους (Avgerinou & Ericson, 1997∙ 

Pettersson, 2009∙ Stokes, 2002). Στην έννοια δε του οπτικού γραμματισμού, κατά το εύρος 

που του προσδίδει ο επιθετικός του προσδιορισμός, υπάγονται όλα τα προσλήψιμα μέσω 

της όρασης μηνύματα∙ επομένως, ο οπτικός γραμματισμός είναι πολυτροπικός (Felten, 

2008), ενώ συμπεριλαμβάνει και ζητήματα αισθητικής της πληροφορίας (Lang, 2009∙ 

Ετεοκλέους, Παύλου & Τσολακίδης, 2012). 

Για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων οπτικού γραμματισμού προαπαιτείται η γνώση σύνθετων, 

πολύπλοκων και κοινωνικοπολιτισμικά προσδιορισμένων σημειωτικών συστημάτων και 

συμβάσεων της οπτικής γλώσσας, της οποίας η αποκωδικοποίηση, ερμηνεία και κριτική 

θεώρηση συνήθως απαιτεί λεκτική υποστήριξη και είναι συνάρτηση της υποκειμενικότητας 

του χρήστη της, του δικού του δηλαδή κοινωνικοπολιτισμικού και γνωστικού κεφαλαίου και 

της εμπειρίας του (Avgerinou & Ericson, 1997∙ Avgerinou & Pettersson, 2011∙ Felten, 2008∙ 

Kress & Van Leeuwen, 2010: 43∙ Pettersson, 2009∙ Stokes, 2002∙ Ετεοκλέους, Παύλου & 

Τσολακίδης, 2012∙ Σέμογλου, 2001).  

Ο κριτικός οπτικός γραμματισμός δεν αρκείται στην επιχειρηματολογία επί του περιεχομένου 

του οπτικού κειμένου για την αποκάλυψη του προφανούς της πρώτης ανάγνωσης, που 

ενδέχεται να αποτελεί και ψευδοσημαίνον, αλλά ανθίσταται στη δύναμη της εικόνας με 

στρατηγικές αποστασιοποίησης του αναγνώστη από το κείμενό της και αντιπαράθεσής του 

προς αυτό, κατάδυσής του στο συνυποδηλωτικό βάθος του, για την ανάδυση στη σφαίρα του 

συνειδητού τυχόν αβασάνιστων ερμηνειών ή εξουσιαστικών επιρροών, και την 

αποκαθήλωσή τους (Newfield, 2011).  

3. Ο οπτικός γραμματισμός στη σχολική τάξη 

Ο οπτικός γραμματισμός ως διάσταση της παιδαγωγικής των πολυγραμματισμών  

συνεισφέρει σημαντικά στην ανταπόκριση του σχολείου στις προκλήσεις της ζωής και στη 

συγκρότηση της προσωπικότητας των μαθητών και μαθητριών ως ατομικών και συλλογικών 

όντων. Άλλωστε, η οπτική σκέψη είναι εργαλείο μύησης σε πολλούς επιστημονικούς 

κλάδους, ενώ και η διαυγής σκέψη συχνά αισθητοποιείται μέσω της οπτικής της έκφρασης. 

Ωστόσο, για ιστορικούς και τεχνικούς λόγους, ο οπτικός γραμματισμός δεν έχει θέση στα 

προγράμματα σπουδών ανάλογη προς τη σημασία της ανάπτυξής του (Avgerinou & 

Pettersson, 2011∙ Rowsell, McLean & Hamilton, 2012∙ Williams, 2007).  
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Η αξιοποίηση δε της εικόνας στη σχολική τάξη συνήθως εξαντλείται στα πρώτα επίπεδα 

ανάγνωσης, με επικείμενο τον κίνδυνο εγκλωβισμού σε ψευδοσημαίνοντα (Σέμογλου, 2001), 

και συνήθως αποσκοπεί στη μάθηση με εικόνες ως αφόρμηση δραστηριοτήτων λόγου. Δεν 

εκτείνεται πάντα στη μάθηση στις εικόνες (Βρεττός, 1999: 14), τη διδασκαλία δηλαδή της 

οπτικής γλώσσας και μεταγλώσσας και την κριτική αντιπαράθεση στο εικονικό μήνυμα 

σημαίνον ή υπόδηλο. Αυτό οφείλεται σε ανεπάρκεια των προγραμμάτων σπουδών, σε 

ελλιπή κατάρτιση των εκπαιδευτικών στην οπτική γλώσσα και μεταγλώσσα, ενώ ισχυρός 

είναι ακόμα και ο μύθος περί της λειτουργίας της κάθε εικόνας ως οιονεί lingua franca.   

4. Διδακτική της Ιστορίας και γραμματισμοί 

Η ιστορία είναι πολυτροπική, γιατί η ζωή του ανθρώπου είναι πολυτροπική. Πολυτροπικές 

είναι και οι μαρτυρίες της, στο βαθμό βέβαια που η τεχνολογία της κάθε εποχής επιτρέπει 

την αποτύπωση και διατήρησή τους. Η σύγχρονη διδακτική της σχολικής Ιστορίας λαμβάνει 

υπόψη της ότι οι μαθητές/ριες κουβαλούν στο σχολείο το δικό τους κοινωνικοπολιτισμικό 

κεφάλαιο και συνάδουσες προς αυτό ιδέες, πεποιθήσεις και αφηγήσεις, αλλά και ότι έχουν 

ανάγκη σε σταθερό έδαφος να δομήσουν την πολιτειότητά τους (Lévesque, 2010). Η 

σύγχρονη διδακτική της σχολικής Ιστορίας προβάλλει την πολυαισθητηριακή και 

πολυπρισματική προσέγγιση της ιστορικής ύλης, μέσω της ανάδειξης διαφορετικών 

ερμηνειών των ιστορικών γεγονότων (O' Neill & Guloy, 2010∙ Stradling, 2001: 10∙ Κάββουρα-

Σισσούρα, 2011: 627) και αποβλέπει όχι μόνο στη δηλωτική, αλλά και στη διαδικαστική 

ιστορική ή μεταϊστορική γνώση (Lévesque, 2010). Επιπροσθέτως, αναπλαισιώνει την 

ακαδημαϊκή Ιστορία σε συλλογικό πολιτισμικό αγαθό (Κόκκινος, 1998), αναπτύσσοντας 

στους/στις μαθητές/ριες εγκάρσιες νοητικές και επικοινωνιακές δεξιότητες μάθησης και 

ζωής, την κριτική ιστορική σκέψη και κουλτούρα και την ιστορική συνείδηση και 

διαπολιτισμική κατανόηση, με σκοπό να τους/τις καταστήσει ικανούς/ές να συγκροτήσουν 

την ατομική και συλλογική τους ταυτότητα, αξιοδοτώντας ενσυναισθητικά και τη 

διαφορετικότητα των «άλλων» με τους οποίους συνυπάρχουν (Γατσωτής, 2004: 133-134∙ 

Νάκου, 2000: 209 κ.εξ.). Η σύγχρονη διδακτική της σχολικής Ιστορίας συμβάλλει σημαντικά 

στην προετοιμασία των νέων ανθρώπων ως δημοκρατικών πολιτών ενός κόσμου οπτικής 

κουλτούρας που χαρακτηρίζεται από εθν(οτ)ική, πολιτιστική, γλωσσική και θρησκευτική 

πολυµορφία (Stradling, 2001: 11∙ Μαυροσκούφης, 2005: 8). 

Η σκοποθεσία, επομένως, της σύγχρονης διδακτικής της σχολικής Ιστορίας αφορά την ουσία 

του κριτικού, ιστορικού και πολιτισμικού γραμματισμού, που συμπεριλαμβάνει ως καίρια 

διάστασή του τον οπτικό. Κύριο μεθοδολογικό της εργαλείο είναι η επεξεργασία πολύτροπων 

και πολυσημειωτικών μαρτυριών του παρελθόντος, πρωτογενών και δευτερογενών, που 

κρίνονται ως προς τη γνησιότητα και αξιοπιστία τους (Κόκκινος, 2004: 66-68∙ 

Μαυροσκούφης, 2005: 15). Μια ιδιαίτερη κατηγορία τους και πολύτιμο υλικό συνιστούν οι 

οπτικές πηγές, που αισθητοποιούν το παρελθόν και συμβάλλουν στην ενσυναισθητική 

πρόσληψή του.  

Ποικίλες εικονικές αναπαραστάσεις, με διαφοροποιημένη γλώσσα, δομή και σύνταξη, κατά 

κανόνα φορτισμένες αξιολογικά, που ίσως υπηρέτησαν ή και υπηρετούν ρητούς ή 

υπόρρητους σκοπούς, προσφέρονται να αξιοποιηθούν στο πλαίσιο της σχολικής Ιστορίας. Σε 

αυτές συμπεριλαμβάνονται τα έργα τέχνης, που εκλαμβάνονται ως «απαντήσεις» σε 

προκλήσεις και προβληματισμούς της ζωής και όχι ως αποκλειστική υπόθεση των μυστών 

της Τέχνης (Chapman, 1993: 22). Επειδή δε «βλέπουμε μόνο ό,τι κοιτάμε» και το να «κοιτάμε 

είναι μια πράξη επιλογής» (Berger, 1993: 8), η κριτική ανάγνωση των έργων τέχνης ως 
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προϊόντων διαμεσολαβημένης οπτικής επικοινωνίας αλλά και ιστορικής εμπειρίας, που δεν 

αρκεί ο λόγος για να την αποδώσει, απαιτεί εξειδικευμένες γνώσεις πολλών επιστημονικών 

αντικειμένων (Ιστορίας της Τέχνης, Σημειωτικής, Φιλοσοφίας, Κοινωνικής και Πολιτικής 

Ιστορίας, Εικονογραφίας και Εικονολογίας κ.ά.) και γλωσσικό υπομνηματισμό. Άλλωστε, τα 

περισσότερα από τα έργα τέχνης δεν δημιουργήθηκαν για την αισθητική απόλαυση και μόνο, 

αλλά έχουν υπηρετήσει κατά καιρούς διαφορετικούς σκοπούς ή λειτουργίες (π.χ. 

θρησκευτική, διδακτική, πολιτική κ.ά.).  

Η προσέγγιση των έργων τέχνης ως ιστορικών πηγών στο μάθημα της Ιστορίας ‒που αφορά 

κατά κύριο λόγο το περιεχόμενο και το μήνυμά τους (Βρεττός, 1999: 45), δηλαδή την 

περιγραφή και την ερμηνεία τους (Κόκκινος, 2004: 71-72), όχι την αισθητική τους 

αποτίμηση‒ συνίσταται σε διάλογο του μελετητή με το έργο και το δημιουργό, ως εκφραστή 

του καλλιτεχνικού του ρεύματος και του πολιτισμικού χωροχρονικού του συγκειμένου, και 

συντελείται σε στάδια ή επίπεδα. Ο Erwin Panofsky (1939, 1955), διακρίνει α) το 

προεικονογραφικό επίπεδο, που αφορά την απλή πρόσληψη και εστιάζει στο δηλωτικό 

μέρος της οπτικής γλώσσας, β) το εικονογραφικό, όπου  αναγνωρίζεται το περιεχόμενο του 

έργου τέχνης, για την αποκωδικοποίηση των συμβόλων του και γ) το εικονολογικό, όπου 

επιχειρείται μια βαθύτερη διαισθητική ερμηνεία του έργου τέχνης, για την αποκάλυψη της 

ιδεολογίας και κουλτούρας του χωροχρονικού του συγκειμένου και την ανάδειξη της 

σημασία του (Davison, 2009∙ Serafini, 2011∙ Αραμπατζής, 2012: 15∙ Βρεττός, 1999: 53). Ως 

μεθοδολογικές προσεγγίσεις ανάλογες ή αντίστοιχες των σταδίων αυτών έχουν αναφερθεί η 

φαινομενολογική, που στοχεύει στην αποκάλυψη του έργου τέχνης, «όπως αυτό 

συλλαμβάνεται με τις αισθήσεις ή ενυπάρχει στη συνείδηση», η ερμηνευτική, στην οποία 

επιχειρείται η αποκωδικοποίηση των συμβόλων του έργου τέχνης, και η διαλεκτική, στο 

πλαίσιο της οποίας ο λόγος και ο αντίλογος εγείρουν ή αποκαθηλώνουν τις «αλήθειες» του 

έργου τέχνης (Βρεττός, 1999: 62 κ.εξ., 83, 101-102).  

Τα έργα θρησκευτικής τέχνης συνιστούν μιαν ιδιάζουσα κατηγορία ιστορικών πηγών, αλλά 

και μια ιδιαίτερη διάσταση οπτικού και πολιτισμικού γραμματισμού. Στη θρησκευτική 

εικονογραφία, που κατά κανόνα απηχεί δογματικές θέσεις της επίσημης θρησκείας, το ιερό 

και μεταφυσικό εκφράζονται με εικαστικές συμβάσεις και συμβολισμούς, που συχνά δεν 

είναι κατανοητοί στο πλαίσιο μιας διαθρησκευτικής επικοινωνίας, με αποτέλεσμα την 

παρανόηση ή/και τη διαστρέβλωση της σημασίας τους από αλλόθρησκους (Κόκκινος, 2004: 

75) και συμπεριφορές τους που προσβάλλουν το θρησκευτικό συναίσθημα των πιστών. Αλλά 

και σε επίπεδο ενδοθρησκευτικής επικοινωνίας είναι πιθανό τα ίδια σύμβολα να τυγχάνουν 

διαφορετικής ερμηνείας και νοηματοδότησης με αναφορά σε δογματικά θέματα. Εξ αιτίας 

αυτών συχνά αναφύονται έριδες και διαμάχες μεταξύ πιστών του ίδιου θρησκεύματος, όπως 

συνέβη με την εικονομαχική έριδα στο Βυζάντιο. 

5. Το πνευματικό-θρησκευτικό υπόβαθρο της εικονομαχικής έριδας  

 Η βυζαντινή εικονομαχία είναι πολυδιάστατο κοινωνικοπολιτικό και ιδεολογικό ζήτημα 

(Αραμπατζής, 2012: 19). Σκοπός της προσέγγισής μας είναι να αναφερθούμε υπαινικτικά (το 

θέμα έχει ευρύ δογματικό και φιλοσοφικό υπόβαθρο) στην πνευματική-θρησκευτική 

διάσταση της εικονομαχίας, γιατί άπτεται θεμάτων κριτικού  ιστορικού, οπτικού και 

πολιτισμικού γραμματισμού.  

Το πεδίο αντιπαράθεσης μεταξύ εικονομάχων και εικονολατρών αφορά κυρίως τον τρόπο 

πρόσληψης των εννοιών είδωλο και εικόνα, στη σχέση σημαίνοντος και σημαινομένου, υπό 
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το πρίσμα διιστάμενων δογματικών θεωρήσεων. Κατά την ορθόδοξη εικονολογία, η λέξη 

εικόνα (από το εἴκω ή εἰκάζω) σημαίνει το ομοίωμα και ως φιλοσοφικός όρος δηλώνει το 

αιτιατό στη σύζευξή του με το αίτιο, εκφράζοντας παράλληλα ομοιότητα αλλά και διάκριση 

μεταξύ προτύπου και του απεικάσματός του, αρχετύπου και παραγώγου. Η λέξη, όμως, 

είδωλο (παράγεται από το εἴδω) υποδηλώνει την εξομοίωση με κάτι φανταστικό ή 

πλασματικό. Κατά τους Βυζαντινούς, το είδωλο εικόνιζε πλάσματα της φαντασίας και ήταν 

παγανιστικό εικαστικό μέσο λατρείας, ενώ η εικόνα σήμαινε την αποτύπωση της αληθινής 

υπόστασης, σύμφωνα με την εκκλησιαστική πίστη (Γεωργιάδης, 2013).  

Η ουσιώδης διαφορά μεταξύ εικόνας και ειδώλου έγκειται στο ότι για την πρώτη «δεν νοείται 

η κατά φύση ταύτισή της με το ενσημαινόμενό της, τον ετερούσιο άκτικο Θεό», ενώ για το 

είδωλο αυτό είναι δεδομένο. Ωστόσο και η εικόνα υποβιβάζεται στο επίπεδο του ειδώλου, 

όταν καταστεί αντικείμενο λατρείας ως αυτοαναφορική οντότητα και απολέσει το σκοπό της 

(Ζωγραφίδης, 1997: 268-270). Αυτό είχε συμβεί κατά τον 7ο και 8ο αι. και μάλιστα με 

ακρότητες (έξυναν τις εικόνες για να τις χρησιμοποιήσουν ως φάρμακα, προσέθεταν ξύσματά 

τους στη Θεία Ευχαριστία, τις όριζαν αναδόχους σε βαπτίσεις κ.ά., Φειδάς, 2002:171-172), 

που είχαν εγείρει εύλογες αντιδράσεις και υποδαύλισαν την εικονομαχική έριδα. 

Φυσικά, οι εικονολάτρες δεν αμφισβητούσαν ότι οντολογικά τόσο η εικόνα όσο και το είδωλο 

έχουν υλική φύση ως ανθρώπινα έργα, αλλά θεωρούσαν ότι η αναφορικότητα της εικόνας 

την διαφοροποιεί ποιοτικά (Γεωργιάδης, 2013). Αρνούνταν ότι η προσκύνηση της εικόνας 

συνιστούσε πράξη ειδωλολατρίας, διότι «ἡ τῆς εἰκόνος τιμὴ ἐπὶ τὸ πρωτότυπον διαβαίνει» 

(PG 32, 149C). 

Στο δογματικό επίπεδο η διαμάχη για τις εικόνες ήταν χριστολογική. Το ζητούμενο ήταν αν 

μπορεί να παρασταθεί η θεία και άκτιστη φύση του Χριστού και μάλιστα υπό τη ρητή 

απαγόρευση του μωσαϊκού νόμου «οὐ ποιήσεις σεαυτῷ εἴδωλον, οὐδὲ παντὸς ὁμοίωμα» 

(Δευτ. 5, 8.). Οι εικονολάτρες διατείνονταν ότι μετά την ενσάρκωσή του ο Λόγος του Θεού 

έγινε κατά σάρκα περιγραπτός, επομένως μπορούσε να παρασταθεί (Γεωργιάδης, 2013)∙ 

αλλά το επιχείρημα αυτό δεν έπειθε τους εικονοκλάστες, εξαιτίας δογματικών διαφορών 

αναφορικά με τη φύση του Χριστού (π.χ. μονοφυσιτισμός), αλλά και πολιτιστικών επιρροών 

από κατοίκους των ανατολικών επαρχιών που εμφορούνταν από ανεικονικές αντιλήψεις. 

Γενικότερα, οποιαδήποτε αμφισβήτηση ή παρέκκλιση από το δόγμα αναφορικά με τις φύσεις 

του Χριστού, θείας και ανθρώπινης, και τον τρόπο ένωσής τους είχε ως επίπτωση την 

αμφισβήτηση έως και την απόρριψη της εικόνας (Καζανάκη-Λάππα, 2014).  

Η διαμάχη μεταξύ εικονολατρών και εικονομάχων είχε ως αφόρμηση την οντολογία της 

εικόνας (την υλική της φύση), αλλά αφορούσε τη γνωσιολογική σχέση σημαίνοντος και 

σημαινομένου ή αλλιώς το κατά πόσο η μη ορατή, υπερφυσική και άκτιστη πραγματικότητα 

μπορεί να αποτυπωθεί στο υλικό και το κτιστό (Φιολιτάκη, 2008: 9). Οι εικονομάχοι 

ισχυρίζονταν ότι η υλική εικόνα όχι μόνο δεν συμβάλλει στη σύλληψη του υπερβατικού, αλλά 

και τη δυσχεραίνει, γιατί συγχέει την κτιστή με την άκτιστη πραγματικότητα. Αντιθέτως, οι 

εικονολάτρες διατείνονταν ότι η συμβολική διάσταση της εικόνας καθιστά δυνατή την 

επικοινωνία των πιστών με το υπερβατικό και άκτιστο πρότυπό της (Φιολιτάκη, 2008: 13). 

Στη γνωσιολογία μάλιστα της εκκλησιαστικής παράδοσης πέρα από την αίσθηση και τη 

νόηση και ανώτερή τους είναι η θεία μέθεξη, στην οποία και αποσκοπεί η εικόνα 

(Γεωργιάδης, 2013: 176∙ Καζανάκη-Λάππα, 2014), με την προϋπόθεση βέβαια ότι είναι σε 

θέση ο πιστός να συλλάβει τη γνωσιολογική σχέση σημαίνοντος και σημαινομένου. Προς το 

σκοπό αυτό, από την εικονομαχική έριδα και εξής καθιερώθηκαν επιγραφές και σύμβολα ως 

σφραγίδα που συνδέει το πρωτότυπο με την απεικόνισή του. Διατηρήθηκαν, όμως, και 
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βραχυγραφίες  της προεικονομαχικής περιόδου (ΙΧΘΥΣ, Ο ΩΝ, ΑΩ), που επιπροσθέτως 

λειτουργούν και ως ομολογία πίστης στο δόγμα της ενσάρκωσης αλλά και αδιαχώριστης 

ένωσης των δύο φύσεων του Χριστού (Καζανάκη-Λάππα, 2014). 

Η αποδοχή και καταξίωση της εικόνας, με τη διεύρυνση της αναφορικότητάς της είναι 

αποτέλεσμα της σύζευξης εκκλησιαστικής πίστης και ελληνικής φιλοσοφίας, που επηρέασε 

τη σκέψη των ελληνοφώνων εικονοφίλων θεολόγων της εποχής της εικονομαχίας, αν και 

μετέβαλε το νοητικό της περιεχόμενο υπό το πρίσμα της θεολογίας (Γεωργιάδης, 2013). Η 

σκέψη του πατριάρχη Νικηφόρου άντλησε επιχειρήματα από την αριστοτελική φιλοσοφική 

παράδοση, του Θεοδώρου Στουδίτη από την πλατωνική, ενώ ο Ιωάννης Δαμασκηνός 

ανέδειξε τη διάκριση μεταξύ της εικόνας και του εικονιζόμενου ή μεταξύ σημαίνοντος και 

σημαινομένου κατά τη σύγχρονη ορολογία του οπτικού γραμματισμού (Αραμπατζής, 2012: 

20). 

Με τη λἠξη της εικονομαχικής έριδας, της τελευταίας χριστολογικής, διαμορφώνεται πλέον 

η θεωρία και η πίστη της ορθόδοξης Εκκλησίας αναφορικά με την οντολογία και γνωσιολογία 

της εικόνας. Η εικονογραφία καθίσταται δογματική και οι εικονογράφοι ακολουθούν την 

παράδοση της Εκκλησίας, δίνοντας μεν την προσωπική τους πνοή στο έργο, αλλά χωρίς να 

αυθαιρετούν. Η εικόνα για την ορθόδοξη Εκκλησία «συνιστά μία ολοκληρωμένη ιερότητα η 

οποία δεν επιδέχεται, πλέον, προσθήκες και μορφικές ρήξεις» (Αραμπατζής, 2012: 138). Η 

συμβολή της στη συγκρότηση της οπτικής κουλτούρας, της θρησκευτικής και ευρύτερα της 

πολιτισμικής αυτοσυνειδησίας των ορθοδόξων χριστιανών ήταν και είναι καθοριστική. 

Η βυζαντινή εικόνα αποτελεί και έργο τέχνης, το οποίο, όμως, θεολογεί εικαστικά, με 

αναγωγική και συμβολική γλώσσα που συζευγνύει αρμονικά, οργανικά και λειτουργικά την 

οντολογία, τη γνωσιολογία και την αισθητική της (Φιολιτάκη, 2008: 11). Η δύναμη και η 

σημασία της βυζαντινής εικόνας δεν δικαιολογείται από την επίδρασή της στο επίπεδο της 

αισθητικής (Ζωγραφίδης, 1992: x). Άλλωστε, τη βυζαντινή εικονογραφία δευτερευόντως 

απασχόλησαν θέματα καλαισθησίας∙ προείχε η γνωσιολογία της εικόνας. Η δε έννοια του 

κάλλους στο Βυζάντιο απείχε από τις σύγχρονες αισθητικές θεωρίες, καθόσον η αισθητική 

απόλαυση δεν προέκυπτε από την εικόνα ως έργο τέχνης, αλλά από τη γνωσιολογική 

πρόσληψη του ακτίστου προτύπου και σημαινομένου της. Το κάλλος της εικόνας δεν ήταν 

άλλο «από το ενσημαινόμενο θείο κάλλος και ο σκοπός της άλλος από τη μέθεξη του Θεού» 

(Γεωργιάδης, 2013). 

Η νοηματοδότηση της εικόνας από τη βυζαντινή σκέψη αγγίζει την ουσία ζητημάτων της 

σύγχρονης εποχής και νομιμοποιεί την «...(επι)στροφή στη βυζαντινή έννοια και χρήση της 

εικόνας», γιατί «Θέματα όπως η πανταχού παρουσία της εικόνας, η διαμάχη λόγου και 

εικόνας, τα μεταφυσικά θεμέλια της αναπαράστασης, η ανθρωπολογική και σε ορισμένες 

περιπτώσεις η ηθική διάσταση της απεικόνισης, είναι στο επίκεντρο των σύγχρονων 

συζητήσεων μεταξύ θεωρητικών της αισθητικής» (Φιολιτάκη, 2008: 9), αλλά αφορούν και 

την ουσία του οπτικού γραμματισμού. 

Σύμφωνα με τον Γεωργιάδη (2013), οι κίνδυνοι που απορρέουν από την αυτοαναφορική 

λειτουργία της εικόνας σήμερα οφείλονται κατά κύριο λόγο στο ότι η σύγχρονη 

παγκοσμιοποιημένη σκέψη στερείται του φιλοσοφικού βάθους της προχριστιανικής και 

χριστιανικής ελληνικής σκέψης. Όπως επισημαίνει ο συγγραφέας, στην ελληνική φιλοσοφία 

«τα όντα στο σύνολό τους, αισθητά και νοητά, απορρέουν από την κεντρική οντολογική τους 

αρχή, όπου εντάσσεται και η αισθητική», «… ελληνική φιλοσοφία και χριστιανική πίστη 

συναντώνται έναντι του αντιμεταφυσικού και αντιθεολογικού χαρακτήρα της σύγχρονης 

σκέψης στο ακόλουθο σημείο: η ανθρώπινη αντίληψη δεν εγκλωβίζεται στην επιφάνεια της 
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εικόνας… αλλά κινείται βαθύτερα, προς ένα κάλλος νοητό, αν και αυτό έχει άλλη ταυτότητα 

σε καθεμιά από τις δύο περιπτώσεις». Ειδικά δε για τη βυζαντινή εικόνα, στην εκκλησιαστική 

παράδοση το βασικό δεν είναι το «τί ἐστιν», αλλά το «τίνος χάριν ἔστιν», ο σκοπός της.  

6. Ενδεικτική αναφορά στη διδακτική προσέγγιση της εικονομαχικής έριδας 

Το «πρόβλημα της εικόνας», όπως προαναφέρθηκε, συνίσταται στο ότι, ελλείψει δεξιοτήτων 

οπτικού γραμματισμού, προσλαμβάνεται ως αυτοαναφορική.  Στην άσκηση δε των 

μαθητών/ριών σε δεξιότητες οπτικού γραμματισμού συνεισφέρει και η ενότητα της 

εικονομαχικής έριδας, όταν η διδακτική προσέγγιση δεν περιορίζεται στην κοινωνικο-

πολιτική της διάσταση, αλλά προβάλλει και την πνευματική-θεολογική. Όταν δηλαδή οι 

μαθητές/ριες με συστηματική διδακτική υποστήριξη μαθαίνουν να «διαβάζουν» την εικόνα 

κατά τρόπο που τους επιτρέπει να κατανοήσουν το σκοπό και τη λειτουργία της. Στα 

προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα της διαδικασίας αυτής συμπεριλαμβάνεται και η 

ενίσχυση του πολιτισμικού τους γραμματισμού, που για μεν τους ορθοδόξους συνεπάγεται 

την κατανόηση της θρησκευτικής και πολιτισμικής τους ταυτότητας και κουλτούρας, για δε 

τους αλλόθρησκους την ενίσχυση της διαπολιτισμικής και διαθρησκευτικής κατανόησης. 

Προτείνεται η διδασκαλία που αφορά την κατανόηση της πνευματικής-θρησκευτικής 

διάστασης της εικονομαχίας να γίνει με οδηγό την εικόνα και κατά στάδια, όπως αυτά 

ορίζονται από τον Panofsky, υιοθετώντας κατ’ αντιστοιχία προς αυτά τις προσεγγίσεις 

φαινομενολογική, ερμηνευτική και διαλεκτική. Ειδικότερα, συνοπτικά και ενδεικτικά 

προτείνεται: 

Στο προεικονογραφικό στάδιο (φαινομενολογική προσέγγιση), να δοθεί μια ορθόδοξη 

εικόνα του Χριστού, προκειμένου οι μαθητές/ριες να την παρατηρήσουν και να 

καταγράψουν ό,τι βλέπουν, έως και την παραμικρή λεπτομέρεια. 

Στο εικονογραφικό στάδιο (ερμηνευτική προσέγγιση), αρχικά να γίνει διάκριση των όρων 

εικόνα και είδωλο με βάση την ετυμολογία τους και στη συνέχεια οι μαθητές/ριες να 

μελετήσουν επιλεγμένα θεολογικά αποσπάσματα εικονομάχων και εικονολατρών θεολόγων 

(Ιωάννη Δαμασκηνού, πατριάρχη Νικηφόρου και Θεόδωρου Στουδίτη). Για την καλύτερη 

κατανόησή τους προτείνεται να γίνει και αγώνας λόγου και αντιλόγου που να εκφράζει τις 

απόψεις εικονομάχων και εικονολατρών. Μετά το σχολιασμό των αποσπασμάτων αυτών να 

ακολουθήσουν επισημάνσεις που σκοπό έχουν να ερμηνεύσουν την εικαστική γλώσσα της 

εικόνας, η οποία ακριβώς οδηγεί στη διασύνδεση σημαίνοντος και σημαινομένου και 

αποκαλύπτει το σκοπό της (απόδοση χαρακτηριστικών προσώπου, σώματος, ενδυμάτων, 

απόδοση φυσικών σχημάτων και χρωμάτων, φως και φωτισμός, φωτοστέφανο, έλλειψη 

φωτοσκιάσεων, προοπτική, έννοια του χρόνου, αποτύπωση γυμνού σώματος κ.ά.) και να 

συνδυαστούν οι συμβολισμοί αυτοί με τα εικονοφιλικά κείμενα που αναφέρονται στο σκοπό 

της εικόνας. 

Στο εικονολογικό στάδιο (διαλεκτική προσέγγιση) προτείνεται να γίνει ευρύτερη συζήτηση 

για το πνευματικό-θρησκευτικό υπόβαθρο της εικονομαχίας. Μεταξύ άλλων να τεθούν 

ζητήματα που αφορούν τη φιλοσοφική διάσταση της βυζαντινής εικόνας, την οντολογία, τη 

γνωσιολογία και την αισθητική της, για να διαφανεί ότι ο συνδυασμός τους υπηρετεί το 

σκοπό της∙ να επισημανθούν διαφορές μεταξύ ορθόδοξης ανατολικής και δυτικής 
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εικονογραφίας, για να διαφανεί ο διαφορετικός χαρακτήρας τους51∙ να αναπτυχθεί ο 

προβληματισμός σχετικά με το αν οι σύγχρονες εικόνες έχουν ανάλογο βάθος και ποιο σκοπό 

υπηρετούν.  

Η διδακτική προσέγγιση στην οποία συνοπτικά και ενδεικτικά αναφερθήκαμε θα υπηρετήσει 

καλύτερα το σκοπό της, αν προσλάβει διεπιστημονική διάσταση, με τη συνδρομή των 

διδακτικών αντικειμένων της Ιστορίας, των Θρησκευτικών, των Εικαστικών αλλά και της 

Φιλοσοφίας, για να παρουσιαστεί πληρέστερα και το φιλοσοφικό υπόβαθρο της βυζαντινής 

εικονογραφίας και εικονολογίας. 

Παρότι η έννοια του οπτικού γραμματισμού συμπεριλαμβάνει όχι μόνο την κριτική 

πρόσληψη αλλά και την παραγωγή εικονικών μηνυμάτων, στο πλαίσιο της προσέγγισης 

αυτής δεν προτείνεται η άσκηση των μαθητών/ριών στη σχεδίαση ορθόδοξων εικόνων, διότι 

το έργο αυτό απαιτεί όχι μόνο εξειδικευμένη γνώση, αλλά και υψηλού επιπέδου 

πνευματικότητα. Γενικότερα, είναι σημαντικό να επισημανθεί στους/στις μαθητές/ριες ότι 

οφείλουν να αντιμετωπίζουν με ιδιαίτερο σεβασμό τα θρησκευτικά σύμβολα, ανεξαρτήτως 

του αν αυτά αφορούν τη δική τους  πίστη ή άλλη θρησκεία. 
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Εισαγωγή 

Η έννοια της ένταξης των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες στο υπάρχον  εκπαιδευτικό 

σύστημα έχει γίνει ένα διαδεδομένο θέμα κατά τη διάρκεια των τελευταίων είκοσι ετών. 

Διάφορες έρευνες δείχνουν την επιτυχία αυτών των πολιτικών, αλλά και τις αλλαγές στη 

συμπεριφορά των εκπαιδευτικών απέναντι στο θέμα της ένταξης των μαθητών με 

μαθησιακές δυσκολίες (Ivery και Reeincke, 2002). Η συμπεριληπτική εκπαίδευση θεωρείται 

ως μέρος του κινήματος που είχε αρχίσει από μια σειρά εκπαιδευτικών, οι οποίοι πίστευαν 

ότι η τοποθέτηση των μαθητών με ιδιαίτερες μαθησιακές δυσκολίες σε ξεχωριστές τάξεις, 

γεγονός που ήταν τότε η  επικρατούσα τάση, θα έχει αρνητικά αποτελέσματα (Florien, 1998). 

Η παρούσα εργασία έχει ως αντικείμενο  να εξετάσει το φαινόμενο της συμπερίληψης στην 

Ελλάδα  καθώς επίσης και τις προεκτάσεις του. Έμφαση θα δοθεί στα θετικά και στα αρνητικά  

στοιχεία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

 

Η  έννοια της  συμπερίληψης 

Η έννοια της συμπερίληψης έχει γίνει το αντικείμενο πολλών μελετών. Μια πρώιμη έρευνα 

που διενεργήθηκε από τον Center and Ward (1997) μεταξύ των εκπαιδευτικών σε σχολεία 

στην Αμερική, στην Ευρώπη, στην Αφρική και στην Ασία, ανέφερε ότι η πλειονότητα ήταν 

υπέρ μιας τάξης η οποία θα είχε διαφορετικούς τύπους μαθητών, συμπεριλαμβανομένων 

και των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες. Οι Center and  Ward (1997)  ανέφεραν επίσης 

ότι στις χώρες που έχουν αναπτύξει ένα νομικό πλαίσιο στο οποίο απαιτείται η συμπερίληψη 

των παιδιών με ειδικές μαθησιακές ανάγκες, το διδακτικό προσωπικό έχει θετικότερες 

αντιλήψεις για την ένταξη αυτών των παιδιών από τους εκπαιδευτικούς στων οποίων τις 

χώρες δεν έχει νομοθετηθεί η συμπεριληπτική εκπαίδευση. Αυτή είναι μια πρώιμη ένδειξη 

της επιτυχίας της ένταξης, αναφορικά με άλλα συστήματα εκπαίδευσης, για τους μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες. Η συμπεριληπτική εκπαίδευση έρχεται να αμφισβητήσει το "μοντέλο 

ενσωμάτωσης". Το μοντέλο ενσωμάτωσης αναφέρεται  στην υποδοχή των μαθητών με 
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ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε ένα περιβάλλον στο οποίο ο μαθητής θα πρέπει να 

διαχωρίζεται από την υπόλοιπη τάξη (segregation) μέχρι να είναι έτοιμος για την ένταξη του 

στην κανονική τάξη. Αντ' αυτού, η φιλοσοφία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης εξαρτάται 

από την ηθική στάση, ότι το σχολείο πρέπει να είναι έτοιμο να δεχθεί όλους τους μαθητές, 

ακόμη και αν εκείνοι έχουν κάποια μαθησιακή δυσκολία. Ως εκ τούτου, η φιλοσοφία της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι κατά της λειτουργίας των ειδικών σχολείων και τάξεων, 

όπου τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες διαχωρίζονται από την υπόλοιπη τάξη. 

Ωστόσο, η φιλοσοφία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης κάνει διάκριση μεταξύ πλήρους και 

μερικής ένταξης (Raymond, 2008). 

Σύμφωνα με τον Cortiella (2009), η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι το αποτέλεσμα ενός 

κύματος των συμβάσεων, όπως παρουσιάστηκε στη συμφωνία της Σαλαμάνκα το 1994 και 

στη Σύμβαση του ΟΗΕ για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία (2006), η οποία ζήτησε 

την κατάργηση των εμποδίων για τους  μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Την ίδια στιγμή, 

πολλοί εκπαιδευτικοί έχουν επικρίνει τα υπόλοιπα μοντέλα ειδικής αγωγής, όπως το 

διαχωρισμό και τη διάκριση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ως εκ τούτου, 

το μοντέλο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι το αποτέλεσμα αυτής της νέας σχολής, η 

οποία έγινε πολύ δημοφιλής στις ΗΠΑ και  σε πολλές άλλες χώρες. Παρ' όλα αυτά όμως, 

υπάρχει ένας μικρός αριθμός σχολείων  στις ΗΠΑ  στη Βρετανία, αλλά και σε άλλες χώρες της 

Βόρειας Ευρώπης, που έχουν προσπαθήσει να εφαρμόσουν τη φιλοσοφία της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης.  Σύμφωνα με τον Raymon (2008), παρά τα υψηλά επίπεδα 

αποδοχής της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, υπάρχουν κάποιοι περιορισμοί που 

αναφέρονται  στην εφαρμογή της πλήρους ένταξης. Οι Farrel και Balshaw (2003), ανέφεραν 

την ανάγκη ύπαρξης κατάλληλης ηγεσίας. Η έρευνά τους δείχνει, ότι ένα ιδιαίτερο πρόβλημα 

προκύπτει από το ότι  η ηγεσία των σχολικών μονάδων δεν έχει εμπειρία σε ότι αφορά την 

διαχείριση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και την ανάπτυξή της. Ο Raymon (2008), για 

παράδειγμα, αναφέρει την έλλειψη σχετικών ερευνών αλλά και πρακτικών ώστε να 

μπορέσουμε να έχουμε διευθυντές – ηγέτες – μάνατζερς σχολικών μονάδων με εξειδίκευση 

στην συμπεριληπτική εκπαίδευση. 

Η  συμπεριληπτική εκπαίδευση έχει πολλές διαστάσεις και έχει ξεκινήσει να εφαρμόζεται και 

στην Ελλάδα. Όλο και περισσότερα στοιχεία υπάρχουν αναφορικά με αυτή. Για παράδειγμα, 

το γεγονός ότι υπάρχουν μαθητές που παρουσιάζουν διαφορετικής φύσης μαθησιακές 

δυσκολίες, άρα  χρειάζονται και διαφορετική αντιμετώπιση από την ηγεσία.  Αυτό σημαίνει 

ότι το σχολείο πρέπει να είναι το περιβάλλον εκείνο όπου οι μαθητές (και οι εκπαιδευτικοί) 

αισθάνονται ότι ανήκουν, όπου αναγνωρίζονται ως ίσα μέλη μιας κοινότητας  και νοιώθουν 
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συνδεδεμένοι με αυτήν. Η ηγεσία θα πρέπει να μπορεί να εξασφαλίσει τις συνθήκες έτσι 

ώστε οι μαθητές να μπορούν να αισθάνονται ασφαλείς αλλά και ο εκπαιδευτικός να μπορεί 

να νοιώθει και αυτός ότι η ηγεσία του έχει δώσει τα απαραίτητα προσόντα αλλά και το 

ανάλογο εργασιακό κλίμα, ώστε να μπορεί να αφοσιωθεί στο έργο του και να αναπτυχθεί 

μέσα από αυτό (Αγγελίδης, 2011).  

 

Προβλήματα που προκύπτουν κατά την εφαρμογή της συμπερίληψης στο Ελληνικό 

σχολείο 

Από τα παραπάνω έχουμε διαπιστώσει τα θετικά στοιχεία της συμπερίληψης, όπως την ηθική 

της υπόσταση και το ότι όλοι οι μαθητές θα πρέπει να φοιτούν μαζί. Όμως στην Ελλάδα 

υπάρχουν και  κάποια προβλήματα τα οποία θα πρέπει να αναφερθούν. Καταρχάς, αν και 

είναι αποδεκτή η συμπερίληψη ως ιδεολογία από τους εκπαιδευτικούς, υπάρχει το 

πρόβλημα  ότι δεν υπάρχουν ούτε οι σχετικές υποδομές αλλά ούτε και οι εκπαιδευτικοί έχουν 

τη κατάλληλη επιμόρφωση ώστε να μπορέσουν να επιτελέσουν το έργο αυτό. Ο Αλιπράντης 

(2005), αναφέρει το γεγονός ότι υπάρχει ένα ιδιαίτερα γραφειοκρατικό πλαίσιο που δεν 

επιτρέπει την σωστή εφαρμογή και ανάπτυξη της συμπερίληψης στην Ελλάδα. Ένα δεύτερο 

στοιχείο είναι η  έλλειψη πόρων. Η συμπερίληψη προϋποθέτει την ύπαρξη υποδομών μέσα 

και έξω από τη σχολική μονάδα καθώς και την ενίσχυσή της με ειδικό προσωπικό. Ακόμα και 

αν ισχύει θεωρητικά η συμπερίληψη, στην πράξη υπάρχουν ιδιαίτεροι περιορισμοί (Εθνική 

Συνομοσπονδία Ατόμων με Αναπηρία (Ε.Σ.Α.μ.Ε.Α.),2007). Επιπλέον, σημαντικό κομμάτι των 

μαθητών και των γονέων τους δεν έχουν ενημερωθεί για την συμπερίληψη και τον τρόπο 

εφαρμογής της, με αποτέλεσμα  στην πράξη να υπάρχουν συχνά διαστάσεις ως προς την 

εφαρμογή της (Αγγελίδης, 2011), ενώ σημαντικό είναι να αναπτυχθούν πρακτικές που θα 

μπορέσουν να εφαρμοστούν στο Ελληνικό σχολείο (Αγγελίδης, 2013). 

Συμπεράσματα 

Η εργασία αυτή εξέτασε την έννοια της συμπερίληψης και έκανε μια σύντομη παρουσίασή 

της με ιδιαίτερη αναφορά  στο πλαίσιο που ισχύει στην Ελλάδα. Οι όποιες αδυναμίες της 

μπορεί να αντιμετωπιστούν με τη σωστή ηγεσία. Ο Αγγελίδης (2013), αναφέρει ότι ο ηγέτης 

σε σχέση με την ανάπτυξη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, θα πρέπει να προχωρήσει σε 

«Ανάπτυξη στάσεων και συμπεριφορών των ηγετών που προωθούν τη συμπερίληψη, τη 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών για το τι είναι συμπερίληψη, καθώς επίσης και τη προώθηση 

της κοινωνικής δικαιοσύνης».  Τα συμπεριληπτικά σχολεία πολύ συχνά διαμορφώνουν μια 

ιδιαίτερα ανοικτή κουλτούρα  από τη φύση της λειτουργίας τους και μόνο. Όντως, το γεγονός 
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ότι είναι σχολεία που φοιτούν μαθητές με διαφορετικές ανάγκες, δημιουργεί στην ηγεσία τη 

τάση να είναι πιο δημοκρατική  όσον αφορά στη διαδικασία λήψης αποφάσεων .  Η ηγεσία 

θα πρέπει να λειτουργεί συλλογικά ώστε να μπορέσει να περάσει το μήνυμα και στα παιδιά 

αλλά και στους εκπαιδευτικούς, ότι  θα πρέπει να είναι όλοι αποδεκτοί και να μην υπάρχουν 

άτομα που θα μένουν εκτός των διαδικασιών του σχολείου. Με τον τρόπο αυτό θα περάσει 

και το μήνυμα στους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες ότι κανείς δε θέλει να μείνουν εκτός, 

αλλά αντιθέτως υπάρχουν δομές που τους στηρίζουν. Η ηγεσία της σχολικής μονάδας πρέπει 

να μεριμνήσει ώστε να δημιουργηθεί κουλτούρα που θα είναι φιλική προς την 

συμπεριληπτική εκπαίδευση (Αγγελίδης, 2011). Με λίγα λόγια, η συμπεριληπτική 

εκπαίδευση θα πρέπει να γίνει τρόπος ζωής στα μέλη της σχολικής μονάδας.  

Θα πρέπει να αναφέρουμε ότι μια σημαντική αξία για την ηγεσία είναι η αγάπη για τα παιδιά 

και προπάντων η ίση μεταχείριση των παιδιών, ειδικά όταν έχουμε να κάνουμε με μαθητές 

που έχουν διαφορετικής φύσης μαθησιακές δυσκολίες. Τότε είναι ιδιαίτερα σημαντικό να 

μπορέσουν να εξασφαλιστούν  κοινές αξίες για όλους (Αγγελίδης, 2011). 

Σημαντικό στοιχείο είναι ότι σε μια πολιτιστικά πολύμορφη κοινωνία, θα περιμέναμε  τόσο 

τα σχολεία όσο  και η ηγεσία τους να αναγνωρίζουν την πολυμορφία ως μια θετική πτυχή της 

εκπαίδευσης. Επιπλέον, ότι θα αποτελέσει κοινή επιδίωξη να δημιουργηθούν κοινότητες 

πρακτικής που θα αναγνωρίζουν και θα σέβονται τη διαφορετικότητα. Η Κοινωνική ένταξη 

μέσω της εκπαίδευσης, απαιτεί την αναγνώριση από την εκπαιδευτική ηγεσία ότι ορισμένα 

σχολεία χρειάζονται πρόσθετη στήριξη λόγω των διαφορετικών αναγκών των μαθητών τους. 
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Περίληψη 

Σκοπός της εργασίας ήταν να δειχτεί η «έξοδος» του συναισθήματος στο πρόσωπο του 

παιδιού. Σε δείγμα 144 παιδιών (6, 9 και 11 ετών, ισάριθμων αγοριών και κοριτσιών, σε κάθε 

ομάδα), μαγνητοσκοπήθηκε η διαδικασία έκφρασης της συγκίνησης, υπό την ακρόαση 

mailto:mariavouvousi@gmail.com
mailto:dimoulask@yahoo.gr
mailto:dorapapadim@gmail.com
mailto:Euripides5@hotmail.com


841 

μουσικών κομματιών. Το υποκείμενο κατέγραφε τον βαθμό (1 έως 7) του 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 αύξηση της εκφραστικής πλαστικότητας κυρίως των παιδιών 9 ετών. Τα 

μικρότερα παιδιά δυσκολεύονται να εκφραστούν, λόγω της μη εισέτι νευρομυικής 

ωρίμανσης του προσώπου των, τα μεγαλύτερα παιδιά, για ψυχοκοινωνικούς, κύρια, λόγους. 

Λέξεις - κλειδιά: συγκίνηση, συναίσθημα, έκφραση, πρόσωπο, επικοινωνία 

Εισαγωγή - Προβληματική 

Ο άνθρωπος, θέλει δεν θέλει, επικοινωνεί. Αυτό φαίνεται να ’ναι (και, όντως, είναι) το ίδιο 

με το ζειν. Και, βέβαια, είναι αδύνατο, τουλάχιστον στο πλαίσιο μιας τέτοιας εργασίας, να 

περιγραφεί, στην ολότητά της και στην εντέλειά της, η επικοινωνιακή αυτή όψη της ζωής. 

Αναγκαζόμαστε, λοιπόν, να περιοριστούμε στο ένα σκέλος της επικοινωνιακής σχέσης, 

στον πομπό των μηνυμάτων της και, ειδικότερα, όταν ο πομπός αυτός είναι παιδί. Αλλά, 

και πάλιν, το θέμα θα ήταν πολύ γενικό. Η επικοινωνία, από πλευράς πομπού, 

περιλαμβάνει πολλά πράγματα, ίσως περισσότερα απ’ ό,τι θα μπορούσε να υποθέσει 

κανείς: κινήσεις και στάσεις του σώματος, επαφή, βλέμμα, ομιλία, παράφερνα, ενδυμασία, 

απόσταση, χώρο, συνθήκες, μέσα στις οποίες συμβαίνουν όλα αυτά, κ.λπ.. Είναι τόσοι και 

τέτοιοι οι παράγοντες, που θα ’πρεπε να ΄δεί, να προσέξει και να υπολογίσει, κανείς, σε 

μια σχέση, που, σίγουρα, δεν θα μπορούσε να ‘πεί ότι ερμήνευσε, σωστά, τον πομπό: τις 

πιο πολλές φορές, κάνουμε, σ’ αυτό, λάθος, κάποτε, πέφτουμε ακόμα και στην σύγχυση. 

Ιδίως, όταν αυτός είναι παιδί. 

 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Το πρόσωπο (για να περιοριστούμε σ’ αυτό) αποτελεί πρωταρχική πηγή πληροφοριών, 

παίζοντας τον κεντρικότερο ρόλο, στην επικοινωνιακή μας σχέση52. Σε μια τέτοια σχέση, το 

πρόσωπο είναι ένας συνεχής πομπός μηνυμάτων, που αποτελούν ερέθισμα για την 

απάντηση των άλλων53. Η μελέτη του «τι» λέει ο άνθρωπος (στην περίπτωση της δικής μας 

εργασίας και έρευνας, το παιδί), με το πρόσωπό του, έχει ιστορία αιώνων54. Αυτό μαρτυρά 

και την ανάγκη του ανθρώπου να γνωρίζει τα μηνύματα και τον πομπό τους, στις σχέσεις 

του55. 

 

 

                                                           
52 Διακογιάννη – Ταρλατζή, 1981. 
53 Weiner,  
54 Διακογιάννη – Ταρλατζή, 1981, Δημουλάς, 1981α,β,γ. 
 
 
55 Weiner, Δημουλάς, 1981α,β,γ. 
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Μεθοδολογία 

 Η έκλυση συναισθημάτων θα εξασφαλιζόταν, στην πειραματική μας εργασία, με την 

υποβολή των υποκειμένων σε μουσική ακρόαση κομματιών (μουσικοψυχολογικής έρευνας 

των J. Guilhot, J. Most και E. Lecourt (1973), και του V. Pailles (1981, 1982), της Γαλλικής 

Μουσικοθεραπευτικής Σχολής), που διεγείρουν συναισθήματα. Καθώς, όμως, είναι 

δύσκολο να καταγραφεί όλη η ροή του συναισθήματος, από την γέννησή του και μετά, θα 

λαμβάναμε, εδώ, την «σύνοψή» του. Το ίδιο έγινε και για την έκφραση του συναισθήματος 

αυτού. 

Πριν απ’ όλα, θα έπρεπε να προσδιορίσουμε το «ποσό» της σχέσης βίωσης και έκφρασης 

του συναισθήματος. Γύρω από τα δύο κυρίαρχα αντιθετικά συναισθήματα της Λύπης και 

της Χαράς, που θα χρησιμοποιούσαμε, θα μπορούσαν να διεγερθούν, περιθωριακά, και 

άλλα συναισθήματα: γι’ αυτό η μελέτη αφορά, πιθανολογικά, σε όλη την διάσταση των 

γνωστών παγκόσμιων συναισθημάτων. Και αυτό, ακριβώς, που περιμέναμε, αυτό βγήκε 

στην έρευνά μας. Όσο θα συνεχιζόταν η υποβολή των υποκειμένων στην διέγερση, 

μουσικά, των συναισθημάτων τους, θα έπρεπε να θεωρούμε ότι υπάρχει η βίωση των 

συναισθημάτων αυτών. Η παραπάνω σύγκριση σ’ αυτό, ακριβώς, αποσκοπούσε: να ’δούμε, 

στην ουσία, αν πετύχαμε την γνησιότητα της έκφρασης, που, έτσι κι αλλιώς, ήταν το 

ζητούμενο στην έρευνά μας. Έτσι, μία από τις συγκρίσεις, που θα κάναμε, θα έπρεπε να 

είναι αυτή της Βίωσης (υποκειμενική αίσθηση του συναισθήματος) και της Έκφρασης 

(αντικειμενική κρίση του αντίστοιχου συναισθηματικού εκφραστικού αποτελέσματος). Σε 

κάποια στιγμή, και χωρίς να διακοπεί η παραπάνω υποβολή, κατά την οποία θεωρήσαμε 

ότι θα συνεχιζόταν η βίωση και η αντίστοιχη έκφραση των συναισθημάτων, θα έπρεπε να 

μπλοκάρουμε την όλη διαδικασία, παρεμβάλλοντας ένα συναίσθημα, ικανό να το 

πραγματοποιήσει. Θεωρήσαμε, ότι η ισχυρή αηδιαστική φανταστική εικόνα θα μπορούσε 

να κάνει αυτό, που επιζητούσαμε. 

Τα αποτελέσματά μας έδειξαν, ότι η υπόθεσή μας ήταν ισχυρή. Φυσικά, θα έπρεπε να 

«μετρηθεί», τώρα, η βίωση του συναισθήματος, επί του οποίου θα έπεφτε η ό.π. 

αηδιαστική εικόνα, δηλαδή, το τώρα βιούμενο συναισθηματικό υπόστρωμα, ό,τι 

[φυσιολογικά, το προηγούμενο, αλλά και το τώρα αναμενόμενο (έστω με δυσκολία, λόγω 

της ό.π. παρεμβολής) συναίσθημα και την αηδιαστική παρεμβολή, σε μείξη] αυτό και αν 

περιείχε. Θα έπρεπε να συγκρίνουμε το πριν βιούμενο συναισθηματικό υπόστρωμα με το 

τώρα. Το τώρα βιούμενο συναισθηματικό υπόστρωμα θα έπρεπε, φυσιολογικά, να ’βγεί, 

ως γνήσια κατάσταση, στην έκφραση του προσώπου, που σημαίνει, ότι θα έπρεπε να 

συγκρίνουμε το τώρα βιούμενο συναισθηματικό υπόστρωμα με το (κατ’ αντιστοιχία) τώρα 

εκφραζόμενο συναισθηματικό αποτέλεσμα. 

Το αποτέλεσμα αυτό θα έπρεπε να υπήρχαν ιδανικοί μετρητές, για να μας το 

παρουσιάσουν. Όμως, μπορούσαμε να υποθέσουμε, όπως, βέβαια, και στην αντίστοιχη 

βίωση, ότι, πέραν οτιδήποτε άλλου ήθελε προκύψει (άλλωστε, όλες οι μετρήσεις μας θα 

γίνονταν σε όλη την διάσταση των συναισθημάτων), με την παρεμβολή τόσον ανασχετικού 

συναισθηματικού παράγοντα, τουλάχιστον θα ανακοπτόταν ή θα μειωνόταν το 

προηγούμενο συναίσθημα, στην περίπτωση της Χαράς, ή θα αυξανόταν στην περίπτωση 

της Λύπης, καθώς Λύπη και Αηδία ανήκουν στην ίδια ομάδα των αρνητικών, λεγόμενων, 

συναισθημάτων. 
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 Όπως θα συγκρίναμε το πριν και το μετά βιούμενο συναισθηματικό υπόστρωμα, έτσι θα 

έπρεπε να συγκρίνουμε και τα δύο αντίστοιχα, εκφραστικά,  συναισθηματικά 

αποτελέσματα. Αν μη τι άλλο, θα είχαμε ένα μέτρο της διαφοράς,  που θα προέκυπτε, σε 

αντικειμενικό (όσον γίνεται, η άποψη των Κριτών ποιοτικών μεγεθών, όπως είναι τα 

συναισθήματα, να είναι αντικειμενική), πλέον, επίπεδο. Με άλλα λόγια, θα βλέπαμε, σε 

σύγκριση, την έκφραση και την αποέκφραση γνήσιων συναισθημάτων. Ή, αλλιώς, θα 

βλέπαμε την αποέκφραση της έκφρασης γνήσιων συναισθημάτων. Το τελευταίο, ακριβώς 

αυτό, ήταν και το ζητούμενο.  

Αφού θα είχαμε ’δεί την βίωση και την απο-βίωση των συναισθημάτων και αφού θα τα 

είχαμε ’δεί και ως έκφραση και αποέκφρασή των, στο πρόσωπο, θα είχαμε την σιγουριά, 

ότι δεν μιλήσαμε, εδώ, για δύο, ανεξάρτητα, πράγματα (βίωση - αποβίωση και έκφραση - 

αποέκφραση του συναισθήματος), αλλά για δύο διαδικασίες (βίωση - έκφραση και 

αποβίωση - αποέκφραση του συναισθήματος), την δεύτερη με βάση την πρώτη, δηλαδή, 

σε σχέση της δεύτερης προς την πρώτη.  Για να καταστεί πραγματικότητα το τελευταίο, θα 

έπρεπε να συγκρίνουμε τις «διαφορές», που θα είχαν προκύψει, απ’ όλα τα παραπάνω: 

βίωση - αποβίωση, με έκφραση – αποέκφραση, και βίωση – έκφραση, με αποβίωση - 

αποέκφραση. Η τελευταία αυτή σύγκριση θα μας έδειχνε, συνοπτικά, την σχέση έκφρασης 

- αποέκφρασης γνήσιων συναισθημάτων. 

 Θα απέμενε να συγκρίνουμε την σχέση Έκφρασης - Αποβίωσης και Βίωσης - Αποέκφρασης. 

Η σχέση Έκφρασης - Αποβίωσης θα μας έδειχνε, αν, στην διαφορά Βίωσης - Αποβίωσης, 

έπαιξε κάποιο ρόλο η έκφραση, στην Αποβίωση, ως ένα είδος feedback, και το ίδιο θα 

γινόταν με την Αποέκφραση, στην Βίωση, για πιθανή, «προληπτική», επίδραση, στο 

υποκείμενο, κατ’ αυτήν. Τα τελευταία, βεβαίως, μόνον ενδείξεις θα μπορούσαν να μας 

προσφέρουν, στο πλαίσιο αυτής, εδώ, της πειραματικής έρευνας, καθώς πιστεύουμε ότι τα 

τελευταία θα απαιτούσαν πολύ μεγαλύτερη εμβάθυνση στο θέμα. 

 

Δειγματοληψία 

Σ’ αυτή την έρευνα, θα μπορούσε να συμμετάσχει το οιοδήποτε παιδί, αγόρι - κορίτσι, -6+, 

-9+, -11+ χρονών του Δημοτικού Σχολείου, μεσαίου κοινωνικοοικονομικού επιπέδου, από 

οποιοδήποτε μέρος της χώρας, από  Έλληνες γονείς, που ζουν, τουλάχιστον από την 

γέννηση του παιδιού τους και μετά, όπως και το ίδιο τους το παιδί, στην Ελλάδα, 

ανεξάρτητα άλλων παραγόντων. Με έδρα διεξαγωγής της έρευνας την Λάρισα, κέντρο, 

άλλωστε, γεωγραφικό της χώρας, θα μπορούσαμε να υποθέσουμε, ότι, όλα, όσα παιδιά θα 

ήθελαν να συμμετάσχουν, φυσικά με την θέληση και την έγκριση των γονιών τους, θα είχαν 

την ίδια (περίπου) δυνατότητα, να το κάνουν. Θα μπορούσε να υποτεθεί, ότι άτομα του 

μεσαίου κοινωνικοοικονομικού στρώματος (μιλάμε για οικογένειες) ανήκουν στην 

κατηγορία των δυνάμενων να ταξιδέψουν, για κάποιον λόγο, προς το κέντρο αυτό. Για να 

«μηδενιστεί» (όσο είναι δυνατόν) η διαφορά της δυνατότητας αυτής, ανάμεσα στις 

οικογένειες, που θα ταξίδευαν, προς την Λάρισα (και, μάλιστα, για έναν τέτοιο σκοπό), μ’ 

αυτή των διαμενόντων, στην πόλη αυτή, θεωρήσαμε λογικό, ότι η γνωστοποίηση της 

διεξαγωγής της έρευνάς μας θα ήταν το ίδιο επιτευκτή, και για τις δύο περιπτώσεις 

(ταξιδευτών, προς και από την πόλη), με αναρτημένες (τοιχοκολλημένες) ανακοινώσεις, σε 

όλες τις εξόδους και εισόδους των σταθμών, όλων των μέσων μαζικής μεταφοράς 
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πληθυσμού (σταθμός Ο.Σ.Ε. και Κ.Τ.Ε.Λ.). Έτσι, τόσον οι ερχόμενοι, στην Λάρισα, όσον και 

οι πολίτες της Λάρισας, θα είχαν (περίπου) την ίδια πιθανότητα, να γνωρίσουν το γεγονός 

της διεξαγωγής της έρευνάς μας. Αυτό αποδεικνύεται και από την (σχετικά, μικρή και, 

πάντως), σχεδόν, μισή - μισή, ό.π., γεωγραφική διαστρωμάτωση της προέλευσης και 

προσέλευσης των υποκειμένων. Μπορούμε να θεωρήσουμε την δειγματοληψία μας τυχαία 

και, έτσι, τα δείγματά μας αντιπροσωπευτικά, μια και, όχι, μόνον, έγινε μη μεροληπτικά 

(τόσον, για τα - επιμέρους - υποκείμενα, όσον, και για το αν αυτά θα είναι κάτοικοι ή μη 

της Λάρισας), αλλά και είχε δοθεί, σε  όλα τα - πιθανά - υποκείμενα, η ίδια (ακριβώς) 

πιθανότητα, να συμμετάσχουν, σ’ αυτήν. 

 

Στατιστική ανάλυση 

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). Επίπεδο σημαντικότητας ήταν, για όλες 

τις περιπτώσεις μας, το 0,05. 

 

Αποτελέσματα 

Αρχικά, ελέγξαμε τον τρόπο, κατά τον οποίο η αηδιαστική εικόνα λειτούργησε, όντως, ως 

στοιχείο εμπλοκής της αρξάμενης δράσης του συναισθήματος. Στα εξάχρονα και στα 

εννιάχρονα παιδιά, η λειτουργία αυτή υπήρξε η ίδια, σε όλες τις συναισθηματικές 

καταστάσεις, αυτό και στην βίωση και στην έκφραση του συναισθήματος. Στα εντεκάχρονα 

παιδιά, παρατηρήθηκε (στα αγόρια, μικρή), στατιστικά, σημαντική διαφορά, στην βίωση 

της λύπης (αυτό, πολύ πιο εμφανώς, και στα κορίτσια), περισσότερο από την κατάσταση 

της ουδετερότητας, ενώ, στην βίωση της χαράς, η λειτουργία της αηδίας υπήρξε μικρότερη. 

Γενικά, η διαφορά υπήρξε εμφανής, στα κορίτσια, στην βίωση του συναισθήματος της 

αηδίας, στην κατάσταση της χαράς, ενώ, στο σύνολο του δείγματος, και στα δύο φύλα, 

στην βίωση της λύπης είναι, που φάνηκε αυτή η διαφορά. Στην έκφραση, δεν υπήρξε, 

πουθενά, καμία, στατιστικά, σημαντική διαφορά. 

Κατόπιν, έγινε ο έλεγχος της διαφοράς, μεταξύ των φάσεων στις συναισθηματικές 

καταστάσεις της λύπης και της χαράς. Στην περίπτωση της λύπης, παρατηρήθηκαν τα εξής: 

τα εξάχρονα παιδιά, βίωσαν το συναίσθημα περισσότερο, κατά σειρά, στον έλεγχο, στην 

εμπλοκή, στην αναμονή (αντίστροφα, τα αγόρια), και το εξέφρασαν λιγότερο στην 

εμπλοκή, από τις δύο προηγούμενες φάσεις, όπως και τα εννιάχρονα παιδιά, που και 

βίωσαν το ίδιο (με εμφανή και την διαφορά, υπέρ της αναμονής, λίγο στα αγόρια, γενικά), 

το ίδιο, με τα εντεκάχρονα (με την έκφραση να υπερέχει, ελαφρώς, στην αναμονή), αλλά 

και μ’ όλο το δείγμα, με εμφανή την υπεροχή της βίωσης, στην φάση του ελέγχου, έναντι 

της αναμονής, κυρίως στα κορίτσια, που, επίσης, βίωσαν την λύπη περισσότερο, απ’ ό,τι 

στην φάση ελέγχου, έτσι κι αλλιώς. 
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Στην περίπτωση της χαράς, παρατηρήθηκαν τα εξής: τα εξάχρονα παιδιά βιώνουν την 

ευτυχία λιγότερο, στην φάση της εμπλοκής, απ’ ό,τι στις δύο άλλες φάσεις, και το ίδιο (τα 

αγόρια περισσότερο, απ’ ό,τι, στην αναμονή, αλλά, έτσι κι αλλιώς, λιγότερο, απ’ ό,τι στον 

έλεγχο) το εκφράζουν, όπως και τα εννιάχρονα παιδιά, αλλά και τα εντεκάχρονα, με τα 

κορίτσια να βιώνουν, σταδιακά (έλεγχος  αναμονή  εμπλοκή), όλο και λιγότερο, το 

συναίσθημα και να το εκφράζουν, ελαφρώς, αντίστροφα, μεταξύ των δύο τελευταίων 

φάσεων, όπως, ακριβώς, και το δείγμα, στο σύνολό του.  

Στην σχέση βίωσης και έκφρασης του συναισθήματος, ο στατιστικός έλεγχος έδειξε, ότι, με 

την αηδία να βιώνεται (πλην, στα εντεκάχρονα παιδιά, όπου δεν υπάρχει, στατιστικά, 

σημαντική διαφορά) περισσότερο, απ’ ό,τι εκφράζεται, παντού, τα συναισθήματα 

(ελαφρά, στην αναμονή της λύπης, στα εντεκάχρονα παιδιά, και χωρίς διαφορά, μόνον, 

στον έλεγχό της, στα εξάχρονα παιδιά) εκφράζονται λιγότερο, απ’ όσο βιώνονται. Οι 

διαφορές είναι, από πολύ έως πάρα πολύ και έντονα, σημαντικές, και στην αηδία, αλλά και 

στα άλλα συναισθήματα. Η διαφορά αυτή φαίνεται να είναι (κάπως) μεγαλύτερη, στην 

περίπτωση της ευτυχίας. 

Ελέγχοντας, στατιστικά, τα δύο φύλα, βλέπουμε ότι, με την αηδία να λειτουργεί ίδια (πλην, 

ως βίωση, στα εξάχρονα και στα εννιάχρονα κορίτσια, στην κατάσταση της ουδετερότητας, 

στην φάση της εμπλοκής, όπως και, στο σύνολό τους, στα κορίτσια, το ίδιο, με την 

κατάσταση της χαράς), παντού, οι μόνες διαφορές, που παρατηρούνται, είναι, στο σύνολο 

του δείγματος, στην βίωση της λύπης (και στην έκφρασή της), στην αναμονή και της χαράς 

στον έλεγχο, υπέρ των κοριτσιών. Δηλαδή, διαφορές παρατηρούνται, εδώ, μόνον, στο 

σύνολο του δείγματος, στην βίωση, κάποτε, της λύπης, κάποτε, της χαράς, και στην 

έκφραση της πρώτης, υπέρ των κοριτσιών.  

Τελειώνοντας, παρουσιάζουμε τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, διαηλικιακά. Σε όλες τις 

ηλικίες, η βίωση της αηδίας (πλην, ελαφρά, στα εννιάχρονα κορίτσια, έναντι των 

εντεκάχρονων κοριτσιών) δεν παρουσιάζει καμιά διαφορά, αλλά η έκφρασή της είναι 

μεγαλύτερη, στα εννιάχρονα και στα εντεκάχρονα παιδιά (χωρίς, μεταξύ τους, διαφορά), 

έναντι των εξάχρονων. Τα ίδια (πλην υπεροχής των εννιάχρονων κοριτσιών και, γενικά, 

όλων των εννιάχρονων παιδιών, έναντι των εντεκάχρονων, στην βίωσή της) 

παρατηρούνται, και στην εμπλοκή της, στην κατάσταση της λύπης, και τα ίδια, περίπου 

(χωρίς διαφορά, στην βίωσή της, σε αγόρια και κορίτσια, και στην έκφρασή της, μεταξύ 

εξάχρονων και εντεκάχρονων αγοριών, και με υπεροχή των εννιάχρονων, έναντι των 

εξάχρονων και, ελαφρά, αντίστροφα, στα εννιάχρονα και τα εντεκάχρονα αγόρια, στην 

βίωσή της), και στην κατάσταση της χαράς. Στην παραγωγή του συναισθήματος, διαφορές 

έχουμε, μόνον, στην έκφραση. Ίδια, στην αναμονή, των εννιάχρονων, έναντι των εξάχρονων 

αγοριών, υπέρ των εννιάχρονων και των εντεκάχρονων κοριτσιών, στον έλεγχο και στην 

αναμονή της λύπης, και υπέρ των εντεκάχρονων, έναντι των εξάχρονων, στον έλεγχο της 

ευτυχίας, υπέρ των εννιάχρονων (που υπερέχουν, στον έλεγχο, και των εντεκάχρονων) και 

των εντεκάχρονων, στον έλεγχο και την αναμονή της λύπης, και υπέρ των εντεκάχρονων 

(στον έλεγχο και στην αναμονή) και των εννιάχρονων (αναμονή), στην χαρά, έναντι των 

εξάχρονων παιδιών. 
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Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Αν παίρναμε, ως βάση της συζήτησής μας, την σχέση βίωσης (εμπειρίας) και έκφρασης του 

συναισθήματος, θα διαπιστώναμε, ότι, αρχικά, τα δύο αυτά γεγονότα, βεβαιότατα, 

σχετίζονται, μεταξύ τους, κι αυτό δείχνει και την γνησιότητα του συναισθήματος, που 

βλέπουμε, στο πρόσωπο των παιδιών. Βεβαίως, τίποτε δεν αποκλείει να συμβαίνει και 

ανάστροφη επίδραση (feedback) της έκφρασης, στο, ήδη, αρξάμενο να βιώνεται 

συναίσθημα. Μια κάποια επανατροφοδότηση, που είναι επιβεβαιωμένη, και από την 

βιβλιογραφία56, μπορεί να λειτουργήσει, βέβαια, και στην περίπτωση των παιδιών. Έτσι, 

όμως, ή αλλιώς, η έκφραση φαίνεται να είναι, πάντα, μικρότερης έντασης, από την βίωση 

του συναισθήματος, στα παιδιά. Αυτό, ίσως, θα ’ταν πιο αληθινό, στα χαρούμενα 

συναισθήματα. Γενικά, η διαφορά αυτή, μεταξύ βίωσης και έκφρασης του συναισθήματος, 

ίδια, για αγόρια και κορίτσια, φαίνεται να οφείλεται, κυρίως, σε λόγους 

νευροψυχολογικούς, δηλαδή, μη εισέτι ωρίμανσης του συστήματος των μυώνων του 

προσώπου, που σχηματίζουν το συγκεκριμένο, κάθε φορά, εκφραστικό αποτέλεσμα. Το ότι 

πρόκειται, κυρίως, για νευροψυχολογικούς λόγους, που ευθύνονται, για την διαφορά 

αυτή, φαίνεται να ενισχύεται, από το εύρημα, ότι τα εννιάχρονα και τα εντεκάχρονα παιδιά 

μπορούν και εκφράζονται καλύτερα, απ’ ό,τι τα εξάχρονα παιδιά, για συναισθήματα, που 

βιώνονται το ίδιο, και στις τρεις ομάδες παιδιών. Τα εξάχρονα παιδιά προσλαμβάνουν, το 

ίδιο, με τα μεγαλύτερά τους παιδιά, τα συναισθηματικά ερεθίσματα και βιώνουν, αρκετά 

καλά (το ίδιο, στατιστικώς, καλά, με τα τελευταία), τα συναισθήματα, θετικά και αρνητικά. 

Αυτό συμφωνεί, με τα ευρήματα άλλων ερευνών, ότι, αρκετά, ’νωρίς, το παιδί μπορεί και 

έχει συναισθήματα και, βέβαια, πολύ, ’νωρίς, μπορεί και βιώνει όλο το φάσμα των – 

παγκόσμια - αναγνωρισμένων συναισθημάτων57. Οι όποιες δυσκολίες, στις παλαιότερες 

έρευνες, να το αποδείξουν σαφώς, κυρίως, οφείλονται, ακριβώς, σ’ αυτήν την δυσκολία 

των παιδιών να εκφράσουν, στον ίδιο βαθμό, αυτό που αισθάνονται. Φαίνεται, όμως, ότι 

η δυνατότητα αυτή, αργεί, κάπως, να ’ρθεί, αλλά, σίγουρα, είναι παρούσα, στην 

προεφηβική ηλικία. 

Εδώ, έχουμε να παρατηρήσουμε και το εξής. Την καλύτερη, αν και όχι, πάντα, τόσον, 

φανερή, επίδοση, στην έκφραση του συναισθήματος, του οποίου υπάρχει, ήδη, η εμπειρία, 

την έχουν, μάλλον, τα εννιάχρονα παιδιά. Βέβαια, κανένα νευροψυχολογικό πρόβλημα δεν 

φαίνεται να εμποδίζει την επίδοση αυτή, διότι αυτή είναι φανερή, στα εντεκάχρονα παιδιά. 

Όμως, όπου συμβαίνει να εμφανίζεται η επίδοση αυτή, ίσως, πιο καλή, στα εννιάχρονα 

παιδιά, ίσως, αυτό θα πρέπει να αποδοθεί στους ψυχοκοινωνικούς λόγους, που 

υπεισέρχονται, στην εκφραστικότητα των εντεκάχρονων παιδιών. Είναι γνωστό, και από 

την βιβλιογραφία, ότι, καθώς το παιδί αναπτύσσεται, αρχίζει και έχει αναστολές, στην 

εκφραστικότητά του58. Ψυχολογικοί, κοινωνικοί, λόγοι κάνουν τα μεγαλύτερα παιδιά να 

αναστέλλουν την εκφραστικότητά τους, κατά τις περιπτώσεις. Δηλαδή, με τον καιρό και 

καθώς μπαίνει, ολοένα και περισσότερο, στην κοινωνία, το παιδί μαθαίνει και αποκτά 

τρόπους ελέγχου της εκφραστικότητάς του, ανάλογα με τις περιστάσεις. Ο συνδυασμός της 

νευροψυχολογικής ωρίμανσης της εκφραστικότητας και η μάθηση τρόπων ελέγχου της, 

                                                           
56Izard, 1977, Tourangeau and Ellsworth,1979, Διακογιάννη – Ταρλατζή, 1981. 
 
57 Δημουλάς, 1999β, Δημουλάς και συν., 2016. 
58 Διακογιάννη - Ταρλατζή, 1981, Δημουλάς, 1999β, Δημουλάς και συν., 2016. 
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κατά τις περιστάσεις, κάνει τα εντεκάχρονα παιδιά να δείχνουν ώριμα, εκφραστικά, μεν, 

αλλά να έχουν μια ελέγξιμη, τέτοια, εκφραστικότητα. Αυτό συνεπικουρείται, από 

ευρήματα άλλων ερευνών, κατά τα οποία τα παιδιά, καθώς μεγαλώνουν, διαφορίζονται, 

κατά το φύλο τους, στο θέμα της εκφραστικότητας59. Τα κορίτσια, για παράδειγμα, θα ήταν 

πιο εύκολο να εκφράσουν αυτό, που αισθάνονται, καθώς ο ρόλος τους, στην κοινωνία, 

εξακολουθεί να τα θέλει πιο εκφραστικά, με την έννοια, ότι δεν αναγκάζονται να 

περιορίσουν την εκφραστικότητά τους, στον κοινωνικό τους περίγυρο. Η έρευνά μας έδειξε 

και αυτό, ότι, βεβαίως, υπάρχει θέμα νευροψυχολογικής ωρίμανσης, στην εκφραστικότητα 

του παιδιού, αλλά αυτό βαίνει παράλληλα και με την φυλική ωρίμανση. Όμως, η ωρίμανση 

αυτή, η φυλική, δεν φαίνεται να έχει, τόσον, άμεση σχέση, με το φύλο του ατόμου, καθώς 

αγόρια και κορίτσια έχουν την ίδια (περίπου) αναπτυξιακή, εκφραστική, πορεία, όσον, με 

τους ρόλους, που επιτελούν τα δύο φύλα, στον κοινωνικό τους περίγυρο και στην κοινωνία, 

γενικά, αργότερα. Είναι οι ψυχοκοινωνικοί λόγοι, για τους οποίους μιλήσαμε, στην 

προηγούμενη παράγραφο. Αν τα αγόρια (καθαρά, υποθετική άποψη) είχαν τον ίδιο, 

ακριβώς, ρόλο, στον περίγυρό τους, με τα κορίτσια, ίσως, δεν θα είχαμε, καμιά, διαφορά, 

στην εκφραστικότητά τους, νευροψυχολογικά. Κι αυτό αποδεικνύεται, από την - ολοένα 

και μεγαλύτερη - απόσταση, που κερδίζουν τα δύο φύλα, στο θέμα της εκφραστικότητας, 

από τη μεριά των αντρών. Οι άντρες είναι λιγότερο εκφραστικοί, όχι επειδή δεν το μπορούν 

να είναι το ίδιο εκφραστικοί, με τις γυναίκες, αλλά επειδή «πρέπει» να ελέγχουν την 

εκφραστικότητά τους, αυτή, και, με τον καιρό, μαθαίνουν να την έχουν περιορισμένη, 

ακόμα και εκεί, όπου θα έπρεπε αυτή να είναι διαφορετική. 

Τα παραπάνω ισχύουν, για κάθε συναίσθημα. Βεβαίως, φαίνεται μια, κάποια (ελάχιστη, 

πάντως), διαφορά, που, πάντως, είναι κυμαινόμενη, για τα θετικά συναισθήματα, έναντι 

των αρνητικών. Γενικά, όμως, φαίνεται να πρόκειται για νευροψυχολογική ωρίμανση, που 

συμπληρώνεται από ψυχοκοινωνική ωρίμανση, όχι συγκεκριμένων συναισθημάτων, αλλά 

ενός γενικότερου εκφραστικού συστήματος, στο πρόσωπο του παιδιού. Δηλαδή, δεν είναι 

το τάδε ή το δείνα συναίσθημα, ως εκφραστικό πρότυπο, που ωριμάζει η αντίστοιχη 

εκφραστικότητά του, αλλά μια γενική εκφραστική δυνατότητα, λόγω ωρίμανσης των 

μυώνων του προσώπου, ως προς αυτό. Βεβαίως, μέσα στο πλαίσιο της ωρίμανσης αυτής, 

της γενικής εκφραστικής ικανότητας του παιδιού, αρχίζουν και διαφαίνονται οι 

δυνατότητες, για τα συγκεκριμένα εκφραστικά συναισθηματικά πρότυπα. Αυτό φαίνεται, 

πως έτσι είναι, και για τον εξής λόγο: Τα συναισθήματα, στο πρόσωπο, συγκροτούνται, από 

ένα, σχετικό, πλήθος στοιχείων (πρωτευόντων και δευτερευόντων και τριτευόντων), 

αρκετά, από τα οποία υπάρχουν σε διάφορα εκφραστικά πρότυπα. Αυτή η 

αλληλοεπικάλυψη των στοιχείων αυτών κάνει, πολλές φορές, προβληματική την 

αναγνώριση του συναισθήματος. Ιδίως οι ψυχωσικοί, λόγω καταιγισμού των, από τον 

πληροφοριακό όγκο, που εκπέμπεται, από το πρόσωπο, πέφτουν σε σύγχυση και 

αδυνατούν να πετύχουν την αναγνώριση των συναισθημάτων του, τουλάχιστον, το ίδιο 

καλά, με τους φυσιολογικούς60. Και, ίσως, υπάρχει μεγαλύτερη αλληλοεπικάλυψη, στη μια 

ή στην άλλη ομάδα των συναισθημάτων, θετικών ή αρνητικών, έτσι που να είναι, σχετικά, 

καθαρή η διαφορά τους. 

                                                           
59 Izard, 1977, Tourangeau and Ellsworth, 1979, Διακογιάννη – Ταρλατζή, 1981, Δημουλάς, 
1999α,β,γ. 
60 Δημουλάς, 1999γ. 
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Η νευροψυχολογική ωρίμανση (πάντα, με την έννοια της συμπλήρωσής της από την 

ψυχοκοινωνική ωρίμανση, που έρχεται, αργότερα) της συναισθηματικής εκφραστικότητας 

του παιδιού φαίνεται, και από την μεταβλητότητα του εκφραστικού αποτελέσματος. Αν 

θεωρήσουμε (όπως και είναι) δεδομένη την σχέση βίωσης και έκφρασης του 

συναισθήματος, θα διαπιστώσουμε, ότι η μεταβλητότητα, στην πρώτη, συνακολουθείται, 

από την μεταβλητότητα στην δεύτερη, της σχέσης αυτής. Η σύγκριση των στοιχείων της 

εμπειρίας των υποκειμένων και της κριτικής της έκφρασής της και η τελική επεξεργασία 

των αποτελεσμάτων μας δείχνουν, όπως και σε προηγούμενη έρευνά μας, πάλι, με παιδιά, 

αγόρια και κορίτσια, των ίδιων ηλικιών, έχουμε δείξει, ότι επιγενόμενες (τουλάχιστον οι 

έντονες) αρνητικές σκέψεις (αηδία) είναι, οπωσδήποτε, ικανές να μπλοκάρουν την εξέλιξη 

αρξάμενων (κυρίως, θετικών, αλλά και των αρνητικών) συναισθημάτων, και όχι, μόνον, ως 

εμπειρία του ατόμου, αλλά και ως έκφρασή τους, στο πρόσωπό του. Το συναίσθημα, που 

βιώνει (και που μπορεί να εκφράζει) το παιδί, σίγουρα, μπορεί να μεταβληθεί (μειούμενο), 

υπό την επήρεια αποβιωσικών - αποεκφραστικών παραγόντων, όπως, επίσης, σε άλλη μας 

έρευνα61, με άντρες και γυναίκες, έχει δειχτεί. 

 

Προτάσεις 

Η συμβολή της έρευνας62, στον χώρο της Εκπαίδευσης, τουλάχιστον σ’ αυτήν της πρώτης 

βαθμίδας, είναι προφανής, καθώς ο δάσκαλος θα πρέπει να γνωρίζει, ανά πάσα στιγμή,  

τον ψυχολογικό κόσμο των παιδιών της τάξης του, τουλάχιστον για την σωστή (έγκαιρη και 

κατάλληλη) διαχείριση των προβλημάτων της. Προτείνουμε, στους πιθανούς συνεχιστές 

της έρευνάς μας,  να πειραματιστούν με ηλικίες της δεύτερης εκπαιδευτικής βαθμίδας, στο 

ίδιο, με μας, πρότυπο. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην εργασία παρουσιάζεται σειρά χειρισμών που βοήθησαν στη βελτίωση της κοινωνικής 

και μαθησιακής εικόνας ενός μαθητή της Γ΄ δημοτικού διαγνωσμένου με ΔΕΠ-Υ. Οι καλές 

πρακτικές προέκυψαν βαθμιαία μέσω του σχεδιασμού και της υλοποίησης εξατομικευμένου 

εκπαιδευτικού προγράμματος στο πλαίσιο του θεσμού της παράλληλης στήριξης. Σκοπός του 

προγράμματος ορίστηκε ο περιορισμός ανεπιθύμητων συμπεριφορών του μαθητή που 

σχετίζονται με την παρορμητικότητα και την αδυναμία διαχείρισης του θυμού του. Αν και η 

αποκλίνουσα συμπεριφορά περιορίστηκε σημαντικά μέχρι το τέλος του σχολικού έτους, 

αναγνωρίζεται πως υπάρχουν περιθώρια περαιτέρω βελτίωσης. Η μελέτη περίπτωσης 

αναδεικνύει πως η αντιμετώπιση της ΔΕΠ-Υ απαιτεί πρωτίστως υπομονή και επιμονή από την 

πλευρά των εκπαιδευτικών. Οι συχνές ματαιώσεις στη σχολική καθημερινότητα δε θα πρέπει 

να αποθαρρύνουν, αλλά, αντίθετα, να ενισχύουν τις προσπάθειές τους με γνώμονα την 

κάλυψη των αναγκών των συγκεκριμένων μαθητών.          

 

Λέξεις-κλειδιά: ΔΕΠ-Υ, καλές πρακτικές, αυτορρύθμιση συμπεριφοράς 

 

Εισαγωγικά 

Η Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής-Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ) αποτελεί πρόκληση για 

τους εκπαιδευτικούς λόγω των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών που την απαρτίζουν. Η 

διάσπαση της προσοχής-απροσεξία, η υπερκινητικότητα, η παρορμητικότητα και, μερικές 

φορές, η αδυναμία διαχείρισης του θυμού ως εκδηλωμένου συναισθήματος, συνθέτουν μία 

κοινωνική και μαθησιακή εικόνα που προβληματίζουν όλους τους εμπλεκόμενους στη 

μαθησιακή διαδικασία. Σε αυτό το πλαίσιο, η εργασία αφορά την παρουσίαση σειράς 

χειρισμών-καλών πρακτικών για την αντιμετώπιση των αναγκών ενός μαθητή δημοτικού 

διαγνωσμένου με ΔΕΠ-Υ σε κοινωνικό και μαθησιακό επίπεδο. Οι καλές πρακτικές 

προέκυψαν μέσω της σύνταξης και εφαρμογής εξατομικευμένου εκπαιδευτικού 

προγράμματος στο πλαίσιο του θεσμού της παράλληλης στήριξης. Το πρόγραμμα 

σχεδιάστηκε με τη συνεργασία του εκπαιδευτικού της παράλληλης στήριξης, της δασκάλας 

της τάξης, καθώς και της δασκάλας του τμήματος ένταξης. Κατά την υλοποίησή του, 

σημαντική ήταν η συμβολή πολλών εκπαιδευτικών, αλλά και της διεύθυνσης της σχολικής 

μονάδας. Μακροπρόθεσμα, βασική στόχευση του προγράμματος αποτέλεσε ο περιορισμός 

ανεπιθύμητων συμπεριφορών του μαθητή που σχετίζονται με την παρορμητικότητα και την 

αδυναμία διαχείρισης του θυμού του. Σκοπός του προγράμματος ορίστηκε η ενίσχυση της 

αυτορρύθμισης της συμπεριφοράς του μαθητή, προκειμένου να βελτιωθεί η αυτογνωσία του 

και η κατανόηση των συναισθημάτων του ίδιου και των άλλων. Επιχειρώντας έναν ολιστικό 

απολογισμό του προγράμματος σε ένα πλαίσιο αναστοχασμού, ο μακροπρόθεσμος στόχος 

επετεύχθη σε σχετικά ικανοποιητικό βαθμό, καθώς η αποκλίνουσα συμπεριφορά 

περιορίστηκε σημαντικά μέχρι το τέλος του σχολικού έτους, χωρίς αυτό να σημαίνει πως δεν 

υπάρχουν περιθώρια περαιτέρω βελτίωσης. Παράλληλα, ο μαθητής ενισχύθηκε ως προς τη 
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διαχείριση του θυμού του με διαρκή υπενθύμιση της επιθυμητής συμπεριφοράς και της 

ήρεμης αντίδρασης. Η μελέτη περίπτωσης αναδεικνύει πως οι συχνές ματαιώσεις στη 

σχολική καθημερινότητα δε θα πρέπει να αποθαρρύνουν, αλλά, αντίθετα, να ενισχύουν τις 

προσπάθειες των εκπαιδευτικών με γνώμονα την κάλυψη των αναγκών των μαθητών με 

ΔΕΠ-Υ. 

 

ΔΕΠ-Υ και εκπαίδευση    

Σύμφωνα με τη θεωρία, η ΔΕΠ-Υ απαρτίζεται από τρία πυρηνικά χαρακτηριστικά ή τύπους 

(Heward, 2011), τη διάσπαση της προσοχής-απροσεξία, την υπερκινητικότητα και την 

παρορμητικότητα. Τα παραπάνω δεν εμφανίζονται στον ίδιο βαθμό σε όλα τα άτομα με ΔΕΠ-

Υ, αλλά κάθε περίπτωση συγκεντρώνει μοναδικά χαρακτηριστικά. Παραδειγματικά, ένας 

μαθητής μπορεί να είναι υπερκινητικός και να εμφανίζει έντονη διάσπαση της προσοχής του, 

αλλά να είναι ελάχιστα ή καθόλου επιθετικός. Η διάσπαση της προσοχής αφορά την 

αδυναμία του μαθητή να μείνει προσηλωμένος σε ένα έργο ή συγκεντρωμένος κατά τη 

διάρκεια του μαθήματος. Η προσοχή διασπάται πολλές φορές μέσα σε μικρό χρονικό 

διάστημα και η δράση του στρέφεται γύρω από δραστηριότητες (κινήσεις, ομιλία) 

ανεπιθύμητες ως επί των πλείστων κατά τη μαθησιακή διαδικασία. Η διάσπαση της 

προσοχής μπορεί να οφείλεται σε ερεθίσματα του περιβάλλοντος (θόρυβος, διακοπή μίας 

ρουτίνας σχετιζόμενης μα το μάθημα, ενασχόληση με αντικείμενο/-α, όπως π.χ. ένα παιχνίδι 

που έχει έρθει στο σχολείο από το σπίτι) είτε σε ατομικούς παράγοντες (κόπωση-ιδιαίτερα 

κατά τις τελευταίες διδακτικές ώρες της ημέρας, αδιαφορία για το αντικείμενο, επιθυμία να 

μιλήσει με τους συμμαθητές του). Η υπερκινητικότητα δημιουργεί επίσης προβλήματα στη 

γνωστική εικόνα, ενώ η παρορμητικότητα μπορεί πολλές φορές να οδηγήσει σε εναντιωτική 

ή επιθετική συμπεριφορά, προκαλώντας την απόρριψη από τους συνομηλίκους 

(Χριστιανόπουλος, 2012). 

Η προσέγγιση μαθητών με ΔΕΠ-Υ από τους εκπαιδευτικούς προϋποθέτει ένα σύνολο 

διαφορετικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων. Η υπομονή και η επιμονή των προσπαθειών των 

εκπαιδευτικών, η ανοχή αρνητικών συμπεριφορών, η δημιουργία σχέσης εμπιστοσύνης με 

τον μαθητή, η συνεργασία με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς και τους συμμαθητές του για 

την όσο το δυνατόν καταλληλότερη αντιμετώπισή του στον σχολικό χώρο, αποτελούν μερικές 

μόνο από αυτές. Με άλλα λόγια, η αντιμετώπιση των αναγκών ενός μαθητή με ΔΕΠ-Υ 

διαφέρει σε μεγάλο βαθμό από των «τυπικά αναπτυσσόμενων» συνομηλίκων του, όπως 

αυτοί χαρακτηρίζονται σύμφωνα με τις κυρίαρχες κοινωνικό-πολιτικές νόρμες και 

αντιλήψεις περί «φυσιολογικού παιδιού». Καθώς είναι πολύ πιθανό οι μαθητές με ΔΕΠ-Υ να 

αντιμετωπίζουν φαινόμενα απόρριψης από συνομηλίκους τους σε όλη τη σχολική τους 

πορεία, στην πρωτοβάθμια (Corkum, Corbin, & Pike, 2010) και δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

(De Boer & Pijl, 2016), τεκμαίρεται πως η συστηματική εκπαιδευτική τους υποστήριξη όσο το 

δυνατόν νωρίτερα αποκτά αυξημένη βαρύτητα. Εκτεταμένη έρευνα βιβλιογραφικής 

ανασκόπησης (Sherman, Rasmusen, & Baydala, 2008) έχει αναδείξει το προφίλ των 

αποτελεσματικών εκπαιδευτικών στην αντιμετώπιση της ΔΕΠ-Υ: άτομα με υπομονή, γνώστες 

τεχνικών παρέμβασης, ικανά να συνεργαστούν στο πλαίσιο διεπιστημονικών ομάδων, τα 

οποία εκφράζουν μια ειλικρινά θετική στάση για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Αυτός ο τύπος εκπαιδευτικού είναι σε θέση να επηρεάσει με θετικό τρόπο τη 

σχολική επίδοση των συγκεκριμένων μαθητών σε κοινωνικό και γνωστικό επίπεδο.     

 

 

 

Η μελέτη περίπτωσης 
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Αφορμή για τη συγγραφή της παρούσης εργασίας αποτέλεσε η εμπειρία του γράφοντα ως 

εκπαιδευτικού παράλληλης στήριξης με έναν μαθητή της Γ΄ δημοτικού διαγνωσμένου με 

ΔΕΠ-Υ το σχολικό έτος 2016-2017. Η αλληλεπίδραση μαζί του αποτέλεσε πρόκληση για την 

αντιμετώπιση των αναγκών του στο σχολείο, αλλά και ευκαιρία καλύτερης κατανόησης της 

φύσης της ΔΕΠ-Υ. Το σημαντικότερο ίσως κίνητρο αποτέλεσε ότι ο περί ου ο λόγος μαθητής 

εμφανίζει συμπεριφορές αυτορρύθμισης που του επιτρέπουν να συμμορφώνεται με τους 

κανόνες επιθυμητής κοινωνικής συμπεριφοράς στο σχολικό περιβάλλον. Σκοπός της 

εργασίας είναι η καταγραφή ορισμένων χειρισμών που θα μπορούσαν να θεωρηθούν καλές 

πρακτικές στην αντιμετώπιση μαθητών με ΔΕΠ-Υ, οι οποίοι εμφανίζουν πανομοιότυπη 

εικόνα με τον συγκεκριμένο μαθητή. Για ακόμη μία φορά πρέπει να τονιστεί πως η 

μοναδικότητα κάθε περίπτωσης συνεπάγεται διαφοροποιημένη αντιμετώπιση ανάλογα με 

τα πεδία, στα οποία εμφανίζονται οι μεγαλύτερες δυσκολίες (διάσπαση προσοχής, 

υπερκινητικότητα, παρορμητικότητα).  

Οι συνήθεις τρόποι αντιμετώπισης της ΔΕΠ-Υ αφορούν τη χορήγηση φαρμακευτικής αγωγής, 

συμπεριφορικές θεραπείες, προγράμματα εκπαίδευσης των γονέων και, σε μικρότερο 

βαθμό, ψυχαναλυτικές θεραπείες (Salomonsson, 2017). Διάφοροι ερευνητές προτείνουν την 

αξιοποίηση συνδυασμού των παραπάνω μεθόδων αντιμετώπισης, τις πολυτροπικές 

θεραπείες (Duric, Assmus, Gundersen, Duric Golos, & Elgen, 2017), και συστηματικές 

θεραπείες που εμπλέκουν τόσο την οικογένεια όσο και το σχολείο σε μια περισσότερο 

ολιστική προσέγγιση (Mautone, Lefler, & Power, 2011). Οι παρακάτω προτεινόμενες καλές 

πρακτικές ανήκουν στο πεδίο της συμπεριφορικής αντιμετώπισης της ΔΕΠ-Υ, συγκεκριμένα 

της τροποποίησης συμπεριφοράς. Στην εργασία, η συμπεριφορική αντιμετώπιση έλαβε χώρα 

ως μονοθεραπεία, καθώς ήταν η μοναδική μορφή υποστήριξης που λάμβανε ο μαθητής κατά 

το συγκεκριμένο σχολικό έτος. 

 

Διαμόρφωση καλών πρακτικών εντός εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος 

παρέμβασης 

Το σύνολο των παρακάτω παραδειγμάτων (αντιμετώπιση καταστάσεων που σχετίζονται με 

τα πυρηνικά στοιχεία ή τύπους της ΔΕΠ-Υ) προέκυψε μέσω της καθημερινής βιωμένης 

εμπειρίας και αλληλεπίδρασης με τον μαθητή που αποτελεί τη μελέτη περίπτωσης. Η 

σχολική ζωή συντίθεται από μεγάλο αριθμό μικρών συμβάντων που λαμβάνουν χώρα 

καθημερινά σε κάθε σχολική μονάδα εντός ποικίλων επικοινωνιακών πλαισίων. Η 

συστηματική παρατήρηση συγκεκριμένων περιστάσεων επικοινωνίας που αφορούν τον 

μαθητή της εργασίας οδήγησε στην καταγραφή χειρισμών που αντιμετώπισαν 

αποτελεσματικά, τις περισσότερες φορές, σειρά ανεπιθύμητων συμπεριφορών που 

σχετίζονται με τη ΔΕΠ-Υ.  

 

1. Διάσπαση προσοχής-απροσεξία 

Η διάσπαση της προσοχής των μαθητών με ΔΕΠ-Υ συνδέεται πρωτίστως με δυσκολίες στη 

σχολική επίδοση, οι οποίες βαθμιαία μεγεθύνονται και μπορούν να οδηγήσουν σε αποτυχία 

και αναστολή οποιασδήποτε προσπάθειας για βελτίωση. Ο μαθητής που απασχολεί την 

εργασία εμφάνιζε έντονη διάσπαση κατά την ώρα του μαθήματος, ασχολούμενος με 

αντικείμενα ή έργα άσχετα με το μάθημα. Ωστόσο, σε αυτό το σημείο πρέπει να αναφερθεί 

πως αρκετές φορές διαπιστώθηκε ότι είχε ακούσει το μάθημα παρά την ενασχόλησή του με 

άλλα πράγματα και ήταν σε θέση να ανταποκριθεί σε πιθανή ερώτηση της δασκάλας της 

τάξης. 

Ο περιορισμός της διάσπασης της προσοχής και της συνεπαγόμενης απροσεξίας του μαθητή 

περιορίστηκε μέσω της διαφοροποίησης των γνωστικών έργων που του ανέθετε η δασκάλα 
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της τάξης και ο εκπαιδευτικός της παράλληλης στήριξης. Η διαφοροποίηση της διδακτέας 

ύλης αφορούσε τον περιορισμό του αριθμού των ζητουμένων των ασκήσεων στα γνωστικά 

αντικείμενα πρωτίστως της Γλώσσας και, σε μικρότερο βαθμό, των Μαθηματικών. Τα 

σύντομα έργα διαπιστώθηκε πως τον βοηθούν να ολοκληρώνει επιτυχώς τις περισσότερες 

φορές την εργασία του στην τάξη, γεγονός που τον ικανοποιούσε φανερά.  

Οι σημαντικότερες δυσκολίες που σχετίζονται με τη διάσπαση αφορούσαν τη συγγραφή 

σύντομων περιγραφικών εκθέσεων, με τις οποίες δεν ήταν εξοικειωμένος. Σε αυτή την 

περίπτωση, βοηθήθηκε σημαντικά από τη συνεχή λεκτική ενίσχυση και παρότρυνση των 

εκπαιδευτικών κατά τη συγγραφή εκθέσεων, στις οποίες δεν υπήρχαν απαιτήσεις για 

ποσότητα, αλλά για μικρότερα κείμενα με συνοχή και όσο το δυνατόν πιο ορθογραφημένα. 

Παράλληλα, ενισχύθηκε στη συστηματική συγγραφή μικρών παραγράφων μέσω του 

τετραδίου ασκήσεων που είχε με ευθύνη του εκπαιδευτικού της παράλληλης στήριξης, τις 

οποίες συνέγραφε κυρίως στο σπίτι.  

Στη διατήρηση της συγκέντρωσής του στα γνωστικά έργα, σημαντικό ρόλο έπαιξε η 

συστηματική εφαρμογή εντός συστήματος επιβράβευσης της προσπάθειας, το οποίο 

προέκυψε σταδιακά μέσω της αλληλεπίδρασης μαθητή-εκπαιδευτικού παράλληλης 

στήριξης. Μετά την επιτυχή ολοκλήρωση ενός έργου, είχε τη δυνατότητα είτε να ξεφυλλίσει 

ένα βιβλίο είτε να παίξει για λίγο με ένα παιχνίδι που είχε φέρει από το σπίτι (αν και γενικά 

τα παιχνίδια πολλές φορές οδήγησαν σε έντονη διάσπαση της προσοχής-η αξιοποίησή τους 

ως μέσο επιβράβευσης αποτελεί πρόκληση). Τα παραπάνω, αποτέλεσαν πετυχημένο κίνητρο 

-έστω μηχανιστικό- για τον περί ου ο λόγος μαθητή προκειμένου να ασχολείται επιτυχώς με 

γραπτά έργα (ορθογραφία, ασκήσεις, σύντομες εκθέσεις) εντός τάξης.              

  

2. Υπερκινητικότητα 

Η έντονη πολλές φορές επιθυμία των μαθητών για κίνηση αποτελεί πρόκληση για τους 

εκπαιδευτικούς κατά την ώρα του μαθήματος. Στην περίπτωση των μαθητών με ΔΕΠ-Υ, η 

πρόκληση μεγεθύνεται και μετατρέπεται σε πρόβλημα, καθώς αποσπά την προσοχή των 

εκπαιδευτικών από τη μαθησιακή διαδικασία. Στο πλαίσιο της περί ου ο λόγος μελέτης 

περίπτωσης, ο εκπαιδευτικός της παράλληλης στήριξης, σε συνεννόηση με τη δασκάλα της 

τάξης, έδιναν άδεια στον μαθητή να σηκώνεται και να περιφέρεται στον χώρο της τάξης για 

εκτόνωση της υπερκινητικότητας. Αν και η ακαθόριστη κίνηση ενός μαθητή στην τάξη για 

μερικά λεπτά ενδεχομένως φαντάζει άσκοπη σε έναν εξωτερικό παρατηρητή, εντούτοις 

βοήθησε σημαντικά τη δυνατότητα του μαθητή να μείνει συγκεντρωμένος για μεγάλα 

χρονικά διαστήματα εντός της αίθουσας. Αξίζει να αναφερθεί πως ζητούσε ο ίδιος πάντα με 

ευγενικό τρόπο τη σχετική άδεια σε διαφορετικά χρονικά σημεία της ημέρας, ανάλογα με την 

ανάγκη του για κίνηση-εκτόνωση. Αν και ορισμένες φορές διαπιστώθηκε πως ζητούσε 

χειριστικά να σηκωθεί από το θρανίο, τις περισσότερες κάλυπτε την ανάγκη για κίνηση με 

τρόπο αυτόνομο, επιστρέφοντας ο ίδιος στη θέση του. 

Παράλληλα, ένας άλλος τρόπος αντιμετώπισης της υπερκινητικότητας υπήρξε το τρέξιμο 

στον προαύλιο χώρο του σχολείου πριν την είσοδο στην τάξη και την έναρξη του μαθήματος 

(την πρώτη ώρα ή κατά το τέλος των διαλειμμάτων τις ημέρες που ο ίδιος ο μαθητής 

εξέφραζε σχετική επιθυμία, καθώς αισθανόταν πως είχε «πολλή ενέργεια»), πολλές φορές 

μαζί με τον εκπαιδευτικό της παράλληλης στήριξης. Είναι αξιοσημείωτο πως ο μαθητής 

αντιλαμβανόταν το τρέξιμο (πολλές φορές έντονο) ως τρόπο επιθυμητής εκτόνωσης της 

ενέργειάς του, που τον βοηθά να είναι «φρόνιμος και ήρεμος» εντός τάξης. 

 

3. Παρορμητικότητα 
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Η παρορμητικότητα στον μαθητή της μελέτης περίπτωσης εκδηλωνόταν κατά βάση με δύο 

τρόπους: 1) δεν σκεπτόταν πριν δράσει, 2) σε συγκεκριμένο ομαδικό παιχνίδι κατά τα 

διαλείμματα δεν ακολουθούσε τους κανόνες. Και οι δύο περιπτώσεις σχετίζονται με τη 

διαχείριση του θυμού του και την επίδειξη επιθετικής συμπεριφοράς, αφού η δράση χωρίς 

σκέψη (π.χ. το κλότσημα της μπάλας στην άλλη άκρη της αυλής) και η μη συμμόρφωση με 

τους κανόνες του παιχνιδιού προκαλούν την αντίδραση των υπόλοιπων μαθητών, οι οποίοι 

αισθάνονται πως αδικούνται. Οι αντιδράσεις τους δεν ήταν πάντα ήπιες, αν και, όπως 

προαναφέρθηκε, έδειχναν συνεχώς μεγάλη υπομονή με τον εν λόγω μαθητή. Έτσι, συχνά 

οδηγούνταν σε έντονους διαπληκτισμούς μαζί του, με τον τελευταίο να βιώνει ανεξέλεγκτες 

εκρήξεις θυμού, που οδηγούσαν στην εκτράχυνση της συμπεριφοράς του, αλλά και την 

επιδείνωση της κοινωνικής του εικόνας. 

Για τον περιορισμό της παρορμητικότητας του μαθητή εντός τάξης, αξιοποιήθηκε η διαρκής 

λεκτική υπενθύμιση της επιθυμητής συμπεριφοράς, καθώς και η καταγραφή των 

αντιδράσεών του από τον ίδιο προκειμένου να συνειδητοποιεί τη συμπεριφορά του και να 

την ελέγχει όσο αυτό ήταν δυνατό (πχ. καταγραφή των φορών που πετάχτηκε χωρίς να 

πρέπει για να μιλήσει ή διέκοψε κάποιον άλλο). Επίσης, σημαντικά βοήθησε η προσπάθεια 

οριοθέτησης της συμπεριφοράς του εντός ενός κοινά αποφασισμένου πλαισίου κανόνων 

που είχαν συνδιαμορφωθεί στην τάξη από την ολομέλεια των μαθητών από την αρχή της 

σχολικής χρονιάς, το οποίο αποτέλεσε σημείο αναφοράς τις φορές που παρέβαινε κάποιον 

από τους συμπεφωνημένους κανόνες.  

Κατά τα διαλείμματα, πέρα από τη συχνή υπενθύμιση της επιθυμητής συμπεριφοράς, η 

παρορμητικότητα περιορίστηκε με τη βαθμιαία στροφή του ενδιαφέροντός του σε ομαδικά 

παιχνίδια, στα οποία συμμετείχε σύμφωνα με τους κοινά αποδεκτούς κανόνες και τα οποία 

δεν οδηγούσαν σε εκρήξεις θυμού (κρυφτό, κυνηγητό, ποδόσφαιρο, μπάσκετ, αυτοσχέδιοι 

αγώνες τρεξίματος)63. Σε αυτό το σημείο πρέπει να αναφερθεί πως το παιχνίδι στο οποίο 

συμμετείχε με προβληματικό τρόπο ενίσχυε την επιθυμία του να νικά συνέχεια με 

οποιονδήποτε τρόπο (θεμιτό ή μη), όντας σχετικά ανταγωνιστικό, ενώ το ότι προϋποθέτει 

αναμονή μέχρι να έρθει η σειρά κάποιου παιδιού για να παίξει σίγουρα δε βοηθούσε τον 

περιορισμό της παρορμητικής δράσης του. Αντίθετα, τα άλλα παιχνίδια δε συγκεντρώνουν 

τα παραπάνω χαρακτηριστικά με αποτέλεσμα να συμμετέχει αυτόνομα και αποτελεσματικά, 

έχοντας μια πιο ευχάριστη σχολική καθημερινότητα. Το ενδιαφέρον του στα άλλα παιχνίδια 

διατηρήθηκε λόγω της ικανοποίησης της ανάγκης του για κίνηση και εκτόνωση μεταξύ των 

μαθημάτων, γεγονός που βοήθησε τον περιορισμό της υπερκινητικότητάς του εντός τάξης. 

 

4. Διαχείριση θυμού-επιθετικότητας 

Αν και γενικά πρόσχαρο και φιλικό παιδί, ο μαθητής της μελέτης περίπτωσης εμφάνιζε συχνά 

αδυναμία διαχείρισης του εκδηλωμένου θυμού του κατά το ομαδικό παιχνίδι των 

διαλειμμάτων με αποτέλεσμα αρνητικές συνέπειες στην κοινωνική του εικόνα. Πιο 

συγκεκριμένα, αρνούνταν ότι έχασε και επιθυμούσε να παίζει συνέχεια ο ίδιος χωρίς να 

παραχωρεί τη σειρά στους επόμενους μαθητές. Πολλές φορές οι υπόλοιποι διαμαρτύρονταν 

έντονα με αποτέλεσμα ο μαθητής να θυμώνει πολύ έντονα και να τους επιτίθεται λεκτικά 

ή/και σωματικά συχνά δρώντας παρορμητικά με κίνδυνο να προκαλέσει σοβαρό 

τραυματισμό σε άλλο παιδί.   

Πρωταρχική πρακτική στην προσπάθεια χειρισμού της παραπάνω κατάστασης αποτέλεσε η 

άμεση απομάκρυνση από το ερέθισμα που προκάλεσε τη συναισθηματική έκρηξη: εν 

προκειμένω το ομαδικό παιχνίδι. Η απομάκρυνση με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού της 

                                                           
63 Τα παιχνίδια οργανώθηκαν είτε με πρωτοβουλία των μαθητών είτε του εκπαιδευτικού της παράλληλης 

στήριξης, ο οποίος πολλές φορές συμμετείχε σε αυτά εμψυχωτικά. 
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παράλληλης στήριξης, συχνά όχι χωρίς αντίσταση, συνέβαλε στην αποφυγή εκδήλωσης 

βίαιης συμπεριφοράς, η οποία -λόγω της παρορμητικότητας- θα οδηγούσε σε έντονους 

διαπληκτισμούς με άλλα παιδιά. Ενδεικτικό της παρορμητικής αντίδρασης είναι πως συχνά 

θύμωνε με αφορμή το παιχνίδι με συμμαθητές του, με τους οποίους έχει πολύ καλές φιλικές 

σχέσεις εντός και εκτός σχολείου. Σε αυτό το σημείο πρέπει να αναφερθεί πως τόσο οι 

συμμαθητές του όσο και μαθητές άλλων τάξεων έδειξαν μεγάλη υπομονή και κατανόηση της 

κατάστασης, ενώ πολύ συχνά βοήθησαν τον εκπαιδευτικό της παράλληλης στήριξης στην 

υποστήριξη του μαθητή με ΔΕΠ-Υ.    

Μετά την απομάκρυνση από το ερέθισμα, ο μαθητής εκτονωνόταν συνήθως βίαια χτυπώντας 

πόρτες και επέλεγε να απομονωθεί σε άλλο σημείο της αυλής, γεγονός που τον ηρεμούσε, 

συνήθως, όμως, μετά από αρκετή ώρα. Στην πορεία του προγράμματος παρέμβασης -και 

σχεδόν τυχαία- διαπιστώθηκε πως προτιμά να εκδηλώνεται όταν του δίνεται η δυνατότητα 

με το να γράφει σε ένα κομμάτι χαρτί. Τον τρόπο τον επέλεξε ο ίδιος: βοηθιόταν σημαντικά 

στην εκτόνωση του θυμού του (και συνεπώς στην αποφόρτισή του) με το να εκφράζει γραπτά 

τα συναισθήματά του. Η συγγραφή γινόταν με τρόπο απροσχεδίαστο και αυθόρμητο, ώστε 

ο θυμός αποτυπώνονταν στο χαρτί και όχι με εκδήλωση επιθετικής συμπεριφοράς. Αν και 

πολλές φορές έγραφε αρνητικούς χαρακτηρισμούς για μαθητές που του δημιούργησαν τον 

εκνευρισμό, αυτό είχε πραγματικό αποτέλεσμα, καθώς ηρεμούσε και ήταν σε θέση να 

συνεχίσει ομαλά τη μέρα του στο σχολείο. Η μεγαλύτερη συμβολή της συγκεκριμένης 

πρακτικής (η οποία προέκυψε πρωτίστως από την παρατήρηση του μαθητή και η συμβολή 

του εκπαιδευτικού επικεντρώθηκε στο να την οργανώσει συστηματικά) ήταν η βελτίωση της 

κοινωνικής του εικόνας, καθώς μέχρι τότε οι εκρήξεις θυμού του συνέβαιναν στο διάλειμμα, 

πρακτικά μπροστά σε όλους τους μαθητές της σχολικής μονάδας.  

Τέλος, μετά την εκτόνωση του θυμού και τη συναισθηματική αποφόρτιση, ο μαθητής 

ενθαρρύνθηκε να καταγράφει στο τετράδιο επικοινωνίας εκπαιδευτικών-γονέων, τα 

συναισθήματα που βίωσε κατά τη διάρκεια της μέρας. Η συστηματική και καθημερινή 

καταγραφή ενίσχυσε ουσιαστικά την όλη προσπάθεια, καθώς βοήθησε τη βελτίωση της 

αναγνώρισης της φύσης των συναισθημάτων του ίδιου και των άλλων. Ο καθημερινός 

αναστοχασμός και η εκπαίδευση στα συναισθήματα οδήγησαν ορισμένες φορές στην 

αναγνώριση λαθών από πλευράς του, κάτι που δεν κάνει σχεδόν ποτέ. Παράλληλα, η 

συζήτηση για τα γεγονότα της ημέρας φαίνεται πως ενίσχυσε ως έναν βαθμό την αυτογνωσία 

του.     

 

Σε όλη τη διάρκεια εφαρμογής του προγράμματος αξιοποιήθηκαν επιμέρους τεχνικές σε 

πλήθος περιστάσεων. Αυτές είναι η διαρκής λεκτική αλληλεπίδραση για παρότρυνση να 

ασχοληθεί με ένα έργο, ενθάρρυνση και υπενθύμιση να συνεχίζει τις προσπάθειές του, 

υπενθύμιση επιθυμητών συμπεριφορών εντός του σχολικού πλαισίου, οριοθέτηση της 

συμπεριφοράς μέσω κανόνων της τάξης, ανοχή-παράβλεψη ανεπιθύμητων συμπεριφορών, 

καθώς και αξιοποίηση ενός συστήματος επιβράβευσης της προσπάθειας. Στον πίνακα 1 

παρουσιάζονται όλες οι καλές πρακτικές που προέκυψαν μέσω της αλληλεπίδρασης με τον 

μαθητή μαζί με τις τεχνικές αντιμετώπισης που αξιοποιήθηκαν στο πλαίσιο μιας ολιστικής 

προσέγγισης των επιμέρους τύπων της ΔΕΠ-Υ.  

 

Πίνακας 1. Συγκεντρωτική παρουσίαση χειρισμών-καλών πρακτικών μελέτης περίπτωσης 

Χαρακτηριστικά/τύποι ΔΕΠ-

Υ 

Χειρισμοί-καλές πρακτικές 

Διάσπαση προσοχής  Σύντομα έργα-διαφοροποίηση ύλης 

 Λεκτική ενίσχυση-παρότρυνση 
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Υπερκινητικότητα  Κίνηση εντός τάξης με άδεια 

 Τρέξιμο στην αυλή πριν το μάθημα 

Παρορμητικότητα  Λεκτική υπενθύμιση επιθυμητής συμπεριφοράς 

 Συμμετοχή σε ομαδικά παιχνίδια που τα καταφέρνει 

σύμφωνη με κανόνες  

Διαχείριση θυμού-

επιθετικότητας (όχι τύπος 

ΔΕΠ-Υ, αλλά άμεσα 

σχετιζόμενος με την 

παρορμητικότητα για τον 

μαθητή της μελέτης 

περίπτωσης) 

 Άμεση απομάκρυνση από το ερέθισμα που προκαλεί 

συναισθηματική έκρηξη 

 Εκτόνωση του θυμού με τρόπο που επιλέγει ο ίδιος: 

αυθόρμητη καταγραφή των συναισθημάτων του 

γραπτώς 

 Καθημερινή καταγραφή συναισθημάτων της ημέρας 

Σε όλα τα παραπάνω: 1. Συνεχής λεκτική ενίσχυση-υπενθύμιση για α) ολοκλήρωση 

γνωστικών έργων, β) επιθυμητών συμπεριφορών, 2. Οριοθέτηση συμπεριφοράς, 3. Ανοχή 

αρνητικών συμπεριφορών, 4. Σύστημα επιβράβευσης προσπάθειας 

 

Συμπερασματικές παρατηρήσεις 

Επιμέρους σκοπός της εργασίας είναι να αναδειχτεί πως ο χώρος της ειδικής εκπαίδευσης 

έχει πολλά να προσφέρει στην εξέλιξη του εκπαιδευτικού προσωπικού. Οι διδάξαντες είναι 

οι ίδιοι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η συστηματική παρατήρησή τους και ο 

σχεδιασμός κατάλληλων προγραμμάτων παρέμβασης βελτιώνουν τη δράση των 

εκπαιδευτικών σε οργανωτικό και πρακτικό επίπεδο. Με άλλα λόγια, αποκτούν οργανωτικές 

δεξιότητες και βελτιώνονται στην άσκηση του παιδαγωγικού τους έργου. Η περίπτωση της 

ΔΕΠ-Υ δεν αποτελεί εξαίρεση. Οι προαναφερόμενοι χειρισμοί που προτείνονται ως καλές 

πρακτικές προέκυψαν μέσω της καθημερινής αλληλεπίδρασης και παρατήρησης του 

μαθητή-αποδέκτη των υπηρεσιών της παράλληλης στήριξης.  

Η εργασία ανέδειξε πως κυρίαρχος τύπος της ΔΕΠ-Υ στον μαθητή είναι ο συνδυασμένος, 

καθώς συνυπάρχουν πολλά συμπτώματα όπως απροσεξία, υπερκινητικότητα και 

παρορμητική συμπεριφορά. Ωστόσο, δεν έχουν όλα τον ίδιο αντίκτυπο στην αποδοχή του 

μαθητή από τους άλλους στο σχολικό πλαίσιο. Η ανάλυση περιστατικών της σχολικής 

καθημερινότητας επιχείρησε να αναδείξει πως η απροσεξία και η παρορμητικότητα (και η 

άμεσα συνδεόμενη αδυναμία διαχείρισης θυμού) είχαν τον μεγαλύτερο αντίκτυπο στη 

λειτουργία του στο σχολικό πλαίσιο. Παράλληλα, η υπερκινητικότητα δε φαίνεται να 

επηρεάζει τη διαμόρφωση των απόψεων των άλλων για τον εν λόγω μαθητή. Σε αυτό το 

σημείο η εργασία συμφωνεί εν μέρει με παλαιότερη έρευνα, η οποία έχει αναδείξει πως η 

απροσεξία και η παρορμητικότητα, σε αντίθεση με την υπερκινητικότητα, αξιολογούνται 

αρνητικά από τους εκπαιδευτικούς, αλλά και την ελληνική κοινωνία ευρύτερα (Kakouros, 

Maniadaki, & Papaeliou, 2004). Αυτό συμβαίνει πιθανότατα, επειδή η απροσεξία επηρεάζει 

με αρνητικό τρόπο τη μαθησιακή εικόνα, άρα και τις απόψεις των εκπαιδευτικών, ενώ η 

παρορμητική συμπεριφορά δημιουργεί συγκρούσεις με τους συνομηλίκους, επιδρώντας 

αρνητικά στην κοινωνική εικόνα του μαθητή.     

Παράλληλα, η εργασία επιδιώκει να αναδείξει την αυξημένη σημασία της  συνεργασίας 

μεταξύ του εκπαιδευτικού προσωπικού της σχολικής μονάδας. Αν και το πρόγραμμα 

σχεδιάστηκε από τον εκπαιδευτικό της παράλληλης στήριξης, τη δασκάλα της τάξης και τη 

δασκάλα του τμήματος ένταξης, ουσιαστικός ήταν ο ρόλος του συνόλου των εκπαιδευτικών 

του σχολείου. Πληροφορίες από την προηγούμενη δασκάλα του μαθητή, από άλλους 

εκπαιδευτικούς και τη διευθύντρια, καθώς και συμβουλές, αλλά και βοήθεια στην πράξη 

πολλές φορές σε στιγμές έντονων ξεσπασμάτων θυμού, αποτελούν μερικά μόνο τεκμήρια 
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για το πόσο οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις ενίσχυσαν την όλη προσπάθεια υποστήριξης 

του μαθητή.  

Δεδομένων των εκτεταμένων περιθωρίων ενίσχυσης της ελληνόγλωσσης βιβλιογραφίας με 

ανάλογες προτάσεις-καλές πρακτικές για τη ΔΕΠ-Υ, μελλοντικές ερευνητικές προσπάθειες 

δύνανται να εστιάσουν στον εμπλουτισμό των καλών πρακτικών. Σε αυτή την κατεύθυνση, 

σημαντική μπορεί να είναι η συμβολή των εκπαιδευτικών παράλληλης στήριξης, οι οποίοι 

σχεδιάζουν και εφαρμόζουν εξατομικευμένα προγράμματα παρέμβασης για τους μαθητές 

τους.   
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Ευρώπη και Συμπεριληπτική Εκπαίδευση 

Μεταξύ των χωρών της Ευρώπης αναγνωρίζεται ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση (Ένα 

Σχολείο για Όλους) αποτελεί βάση για τη διασφάλιση ισότιμων ευκαιριών για όλους τους 

μαθητές σε όλους τους τομείς της ζωής τους (European Agency for Development in Special 

Needs Education, 2009). Ο προσανατολισμός προς την δημιουργία συμπεριληπτικών 

εκπαιδευτικών συστημάτων, που να επιτρέπουν την εκπαίδευση όλων των μαθητών σε κοινό 

σχολείο, αποτελεί πλέον την κυρίαρχη τάση τόσο σε ευρωπαϊκό αλλά και σε διεθνές επίπεδο. 

Τα ευρωπαϊκά και διεθνή κείμενα θέλουν τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να 

συμπεριλαμβάνονται στην γενική εκπαίδευση. Η Διακήρυξη της Σαλαμάνκα (UNESCO, 1994), 

αποτέλεσε σταθμό για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση/ inclusive education, αναγνωρίζοντας 

την εκπαίδευση ως θεμελιώδες δικαίωμα κάθε παιδιού, και την ύπαρξη μοναδικών 

χαρακτηριστικών, ενδιαφερόντων, ικανοτήτων και αναγκών μάθησης σε κάθε παιδί, 

απαιτώντας αυτό το εύρος αυτών των διαφορετικών χαρακτηριστικών και αναγκών να 

λαμβάνεται υπόψη κατά τον σχεδιασμό των εκπαιδευτικών συστημάτων και την εφαρμογή 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων.  

Συνεπώς, τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να έχουν πρόσβαση στο 

γενικό σχολείο και τα γενικά σχολεία θα πρέπει να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των 

παιδιών με αναπηρίες μέσα από την εφαρμογή παιδοκεντρικής παιδαγωγικής από την οποία 

άλλωστε επωφελούνται όλοι οι μαθητές. Η συμπεριληπτική εκπαίδευση λοιπόν δεν αφορά 

την ένταξη /τοποθέτηση των μαθητών με αναπηρία στην κανονική τάξη, ούτε την παροχή 

ατομικής στήριξης στους μαθητές με αναπηρία προκειμένου να ανταπεξέλθουν στις 

απαιτήσεις του γενικού σχολικού πλαισίου. Αυτή η πρακτική ονομάζεται integration και, σε 

αντίθεση με το συμπεριληπτικό μοντέλο εκπαίδευσης, δεν εστιάζει στις αδυναμίες του 

σχολικού συστήματος, δεν αναγνωρίζει την βασική ευθύνη του γενικού σχολείου να 

εκπαιδεύσει όλους τους μαθητές και εξακολουθεί να αντιμετωπίζει τον μαθητή ως πρόβλημα 

το οποίο θα πρέπει να λυθεί προκειμένου αυτός να ενταχθεί στην κανονική τάξη (UNESCO, 

2008, Winter & O’Raw, 2010). Η ένταξη αυτού του τύπου (integration) δεν προλαμβάνει τον 

στιγματισμό και την περιθωριοποίηση καθώς δεν αναιρεί την διαχωριστική ειδική αγωγή 

(UNESCO, 2008, Moore κ.ά., 1998). Τουναντίον επιτρέπει την διείσδυση της ειδικής αγωγής 

ατόφιας ως ξεχωριστού συστήματος εκπαίδευσης μέσα στο γενικό σχολείο (Ζώνιου-Σιδέρη, 

2012). Η συμπεριληπτική εκπαίδευση αποτελεί ένα θέμα άρρηκτα συνδεδεμένο με το 
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θεμελιώδες δικαίωμα πρόσβασης όλων των παιδιών (με και χωρίς αναπηρία) σε ισότιμη 

ποιοτική εκπαίδευση στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα και ως εκ τούτου προϋποθέτει την 

αλλαγή των αξιών και πεποιθήσεων που συντηρούν α) την κατηγοριοποίηση των μαθητών 

υπό το πρίσμα της απόκλισης ή του ελαττώματος και β) τον εκτοπισμό των μαθητών με 

αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες από το γενικό σχολικό σύστημα. Συνεπώς η 

συμπεριληπτική εκπαίδευση αφορά την αναδόμηση της γενικής εκπαίδευση και αυτών που 

εργάζονται σε αυτή και με αυτήν (Π.Ε.Σ.Ε.Α., 2014). Η αναδόμηση αυτή έχει ως βασική αρχή 

την αφαίρεση των εμποδίων στην πρόσβαση και συμμετοχή στην μάθηση για όλους τους 

μαθητές και αφορά όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης και όλους τους τύπους γενικών σχολείων 

(UNESCO, 2008). Επιπλέον, καθώς η συμπεριληπτική εκπαίδευση δεν αποτελεί ούτε 

μετονομασία ούτε εξέλιξη της ειδικής αγωγής ως ξεχωριστού κλάδου εκπαίδευσης των 

παιδιών με αναπηρίες (Π.Ε.Σ.Ε.Α., 2008), για την δημιουργία ενός συμπεριληπτικού 

εκπαιδευτικού συστήματος απαιτείται ουσιαστική αναθεώρηση του ρόλου των ειδικών 

σχολείων (European Agency for Development in Special Needs Education, 2013). 

Η εναρμόνιση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος με το συμπεριληπτικό 

παράδειγμα αποτελεί όχι μόνο διεθνή & ευρωπαϊκή απαίτηση αλλά & θέμα άρρηκτα 

συνδεδεμένο με την προάσπιση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων στη χώρα μας. Η δημιουργία 

ενός σχολείου για όλους αποτελεί ισχυρό μέσο για τη διασφάλιση ισότιμων ευκαιριών για 

τους μαθητές με διαφορετικούς τύπους ειδικών αναγκών σε όλους τους τομείς της ζωής τους 

(εκπαίδευση, επαγγελματική κατάρτιση, απασχόληση και κοινωνική ζωή). Η Ελλάδα λοιπόν 

εδώ και τρεις δεκαετίες ακολουθεί την δική της πορεία προς τον στόχο της ένταξης των 

μαθητών με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο. Στο σημείο 

αυτό αξίζει να επισημανθεί ότι ο σχεδιασμός της κατάλληλης πορείας προς την δημιουργία 

ενός συμπεριληπτικού εκπαιδευτικού συστήματος προαπαιτεί την ανάλυση των ιδιαίτερων 

συνθηκών κάθε χώρας προκειμένου να εντοπιστούν τα εμπόδια προς την συμπεριληπτική 

εκπαίδευση αλλά και οι παράγοντες που θα μπορούσαν να διευκολύνουν την προώθησή της 

(UNESCO, 2008). Εξίσου απαραίτητος είναι και ο έλεγχος της εφαρμογής της πορείας αυτής 

και των αποτελεσμάτων της, μέσα από την συστηματική συλλογή και ανάλυση ποσοτικών 

και ποιοτικών δεδομένων, προκειμένου να προγραμματιστούν οι απαραίτητες αλλαγές και 

διορθώσεις (UNESCO, 2008). 

Η Ελληνική πορεία προς την συμπεριληπτική εκπαίδευση χαράχθηκε μέσα από την 

αποσπασματική και, σε αρκετές περιπτώσεις, άκριτη υιοθέτηση πολιτικών και πρακτικών του 

εξωτερικού, χωρίς προηγούμενη ανάλυση των ιδιαίτερων συνθηκών της χώρας, χωρίς 

συστηματικό έλεγχο συνεπειών και αποτελεσμάτων και τελικά χωρίς πραγματικό 

ενδιαφέρον για την κατανόηση της συμπεριληπτικής φιλοσοφίας. Το ζήτημα αυτό έχει 

επισημανθεί επανειλημμένως και ποικιλοτρόπως από Έλληνες ειδικούς (π.χ. Δράκος, 2002,  

Ζώνιου-Σιδέρη, 1998, 2010, 2012, Δροσινού-Κορέα, 2015, Χρηστάκης, 2014, Μπάρμπας, 

2008, 2011, Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2010, Ευσταθίου, 2013, 2015). Συνεπώς 

αμφισβητείται η επισήμως  εκπεφρασμένη θέση, τόσο σε επίπεδο πολιτικού όσο και 

παιδαγωγικού δημόσιου λόγου, περί συμπεριληπτικής κατεύθυνσης του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος.  

 

Το Νόημα της Συμπεριληπτικής-Ενταξιακής Εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

Όροι όπως ένταξη, ενσωμάτωση, και συνεκπαίδευση εμφανίζονται στη σχετική ελληνική 

νομοθεσία και χρησιμοποιούνται συστηματικά στο χώρο της εκπαίδευσης και της 

εκπαιδευτικής πολιτικής. Παρόλα αυτά το νόημα που κάθε φορά αποδίδεται στους όρους 
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αυτούς είναι ασαφές δημιουργώντας σύγχυση. Η έλλειψη κοινά αποδεκτής ορολογίας 

εμφανίζεται και επισημαίνεται στην σχετική ελληνική βιβλιογραφία (Ευσταθίου, 1998, 2014, 

Νεοκοσμίδου, 2012). Σε αντίθεση όμως με την σχετική εκπαιδευτική βιβλιογραφία όπου η 

χρησιμοποιούμενη ορολογία συνήθως διευκρινίζεται, ως προς το νόημα και τη σχέση της με 

την αντίστοιχη ορολογία της ξενόγλωσσης βιβλιογραφίας, αυτό δεν συμβαίνει όταν οι ίδιοι 

όροι χρησιμοποιούνται στον πολιτικό & νομοθετικό λόγο. Έτσι λοιπόν ο όρος «ενσωμάτωση» 

χρησιμοποιείται αντί του όρου «integration» αλλά και αντί του όρου «inclusion». Ο όρος 

όμως «inclusion» στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία, παρά τις όποιες διαφωνίες για τον ακριβή 

ορισμό του διαφοροποιείται με σαφήνεια από τον όρο «integration» καθώς στην περίπτωση 

του δεύτερου όρου ο μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ακολουθεί το δικό του 

πρόγραμμα χωρίς να εμπλέκεται σε κοινές δραστηριότητες με τους συμμαθητές του (Moore 

κ.ά., 1998). Παρόμοια σύγχυση υπάρχει και με τον όρο «ένταξη» ο οποίος επίσης εμφανίζεται 

πότε αντί του «inclusion» και πότε αντί του «integration». 

Επιπλέον όροι όπως «ένταξη» και «συνεκπαίδευση» εμφανίζονται συστηματικά κάτω από 

την ομπρέλα του όρου «ειδική αγωγή». Όμως αν οι όροι «ένταξη» και «συνεκπαίδευση» 

αποτελούν απόδοση του όρου «inclusion» τότε πρόκειται για απόλυτη ισοπέδωση του 

ιδεολογικού υποβάθρου τους και κατά συνέπεια πλήρη αλλοίωση του περιεχομένου τους. Η 

παρατηρούμενη ασάφεια και σύγχυση στην ορολογία, οδηγεί στην εννοιολογική 

απογύμνωση των όρων που συχνά χρησιμοποιούνται αναφορικά με την συμπεριληπτική 

εκπαίδευση τόσο σε επίπεδο διαμόρφωσης πολιτικής όσο και σε επίπεδο πρακτικής.  

Η χρήση κενών περιεχομένου συμπεριληπτικών όρων δεν προωθεί τις αρχές της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, απεναντίας συντηρεί τις βασικές αντιλήψεις του 

διαχωριστικού συστήματος της ειδικής αγωγής (ιατρικό μοντέλο) υποβαθμίζοντας 

αναπόφευκτα ένα ζήτημα άρρηκτα συνδεδεμένο με τα δικαιώματα των αναπήρων (Connor 

& Ferri, 2007). Ο κίνδυνος αυτός επισημαίνεται με σαφήνεια στην έκθεση του European 

Agency for Development in Special Needs Education με τίτλο Teacher Education for Inclusion 

Across Europe: Challenges and Opportunities (EAfDinNE, 2011). Στην συγκεκριμένη έκθεση 

διευκρινίζεται ότι α) η αλλαγή ορολογίας δεν συνοδεύεται απαραίτητα από αλλαγή στον 

τρόπο σκέψης & πράξης ενώ β) συχνά η διατήρηση ορολογίας που προωθεί τον διαχωρισμό 

υποδηλώνει ότι η ακολουθούμενη πολιτική έχει την μορφή προσθηκών στο προ-υπάρχον μη 

συμπεριληπτικό σύστημα. Τόσο η πρώτη διευκρίνιση, όπως έχει ήδη αναλυθεί, όσο και η 

δεύτερη, η ανάπτυξη της οποίας ακολουθεί, βρίσκουν απόλυτη εφαρμογή στην περίπτωση 

της ελληνικής στροφής προς την συμπεριληπτική εκπαίδευση.  

Συγκεκριμένα, η επιμονή στην ξεχωριστή νομοθέτηση για την ειδική και την γενική αγωγή 

ως ξεχωριστούς θεσμούς έχει επισημανθεί ως σημαντικό εμπόδιο στην προώθηση ενός 

σχολείου για όλους σύμφωνα με τις αρχές της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Τα Πορίσματα 

του Συνεδρίου της UNESCO με τίτλο: «Inclusive education the way of the future», τονίζουν ότι 

η διαμόρφωση ενός συμπεριληπτικού εκπαιδευτικού συστήματος αφορά την αλλαγή του 

γενικού σχολείου. Ένα πρώτο απαραίτητο βήμα προς την διαμόρφωση ενός 

συμπεριληπτικού εκπαιδευτικού συστήματος είναι η ενοποίηση του νομοθετικού πλαισίου 

που αφορά στην γενική και την ειδική εκπαίδευση (UNESCO, 2008). Όμως, στην Ελλάδα, όλοι 

οι νόμοι των τελευταίων 30 ετών που αφορούν στο θέμα αυτό, με εξαίρεση το Ν. 1566/1985, 

είναι νόμοι για τον ξεχωριστό εκπαιδευτικό θεσμό της ειδικής αγωγής. Η ξεχωριστή 

νομοθέτηση για την εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες αποτελεί εξ ορισμού διάκριση σε βάρος των ατόμων με αναπηρία επισημαίνεται και 

από την Εθνική Επιτροπή  για τα Δικαιώματα του Ανθρώπου (2014).  
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Στα πλαίσια των ξεχωριστών για την ειδική αγωγή νόμων (βλ. Ν.3699/2008) 

προσδιορίζεται, βάσει διαγνωστικών κατηγοριών, ποιοι είναι οι μαθητές με αναπηρίες και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και ορίζεται το πλαίσιο στο οποίο οι μαθητές αυτοί δύνανται 

να φοιτούν ανάλογα με την σοβαρότητα των μαθησιακών τους δυσκολιών. Οι δυσκολίες 

αυτές τελικά παρουσιάζονται ως χαρακτηριστικό του μαθητή, ενώ ο ρόλος του σχολείου στην 

εμφάνισή τους αποσιωπάται, και η τοποθέτηση/ένταξη του μαθητή στον χώρο του γενικού 

σχολείου (και όχι απαραίτητα στην γενική τάξη) καθορίζεται από το κατά πόσο αυτός 

θεωρείται αρκετά φυσιολογικός ώστε να μην επιβαρύνει/προκαλέσει τον τρόπο λειτουργίας 

του γενικού σχολείου. Ξεκινώντας λοιπόν από μία εκ διαμέτρου αντίθετη φιλοσοφία από 

αυτή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, η ξεχωριστή νομοθεσία για την ειδική αγωγή 

προβλέπει μέτρα ατομικής στήριξης των παιδιών που φέρουν την διαγνωστική ετικέτα 

«ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» στον χώρο του γενικού σχολείου, το οποίο και αφήνει 

ανέγγιχτο από οποιαδήποτε αλλαγή και αναμόρφωση. Με αυτόν τον τρόπο το ξεχωριστό 

σύστημα της ειδικής αγωγής εισέρχεται στο περιβάλλον του γενικού σχολείου και εν μέσω 

ασαφούς ορολογίας παρουσιάζεται ως συμπεριληπτικό μέτρο. Έτσι, «…θεσμοποιεί και 

κατοχυρώνει την αναγκαιότητα μίας Ειδικής Παιδαγωγικής, αρμόδιοι για την οποία 

θεωρείται ότι είναι ένα σύνολο ειδικών επαγγελματιών, που εντοπίζονται έξω από τη γενική 

τάξη» (Σιδέρη- Ζώνιου, 2010:4). Στα πλαίσια της διαδικασίας αυτής μάλιστα η ειδική αγωγή 

αποκτά κύρος, όχι για την επιστημονική της εγκυρότητα, αλλά για τις υπηρεσίες που 

προσφέρει στον φέροντα την διαγνωστική ετικέτα ενώ διαφορετικές διαγνωστικές ετικέτες 

αποκτούν διαφορετική  αξία ως προς το είδος και την έκταση της παροχής (Σιδέρη- Ζώνιου, 

2012). Αυτού του είδους η μεταφύτευση της ειδική αγωγής στο περιβάλλον του γενικού 

σχολείου όχι μόνο δεν εξυπηρετεί την πορεία προς την συμπεριληπτική εκπαίδευση αλλά 

αντιθέτως αναπαράγει την διαχωριστική εκπαίδευση μέσα στο ίδιο το γενικό σχολείο 

(UNESCO, 2008, Σιδέρη- Ζώνιου, 2010, 2012). Το γεγονός ότι η ειδική αγωγή πρέπει να 

αποτελεί αναπόσπαστο μέρος του γενικού εκπαιδευτικού συστήματος προκειμένου να 

επιτευχθεί η διασφάλιση ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση για τα άτομα με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και η ανάγκη αναθεώρησης και αναδιάταξης του ρόλου της 

στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα έχει επισημανθεί και από τον Συνήγορο του Πολίτη (2008). 

Επιπλέον, αξίζει να επισημανθεί ότι στα πλαίσια ενός πραγματικά συμπεριληπτικού σχολείου 

η εξατομίκευση θεωρείται δικαίωμα για όλα τα παιδιά και όχι ειδική εκπαιδευτική ανάγκη 

(Peters, 2004).   

Στην Ελλάδα αντί για χρήση ξεκάθαρης και πλήρως τεκμηριωμένης ορολογίας 

περιοριστήκαμε στην απλή αναπαραγωγή κενών περιεχομένου όρων, ενώ η οποιαδήποτε 

απόπειρα αποσαφήνισης του ιδεολογικού περιεχομένου της χρησιμοποιούμενης γλώσσας 

αποκαλύπτει την σταθερή και ακλόνητη προσήλωση στην ιδεολογίας της ατομικής 

παθολογίας και της διαχωριστικής ειδικής αγωγής. Η απόσταση της υιοθετούμενης σε 

επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής ιδεολογίας από το φιλοσοφία της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης έχει επανειλημμένως επισημανθεί στην σχετική ελληνική βιβλιογραφία 

(Ευσταθίου, 2014, Ευσταθίου, 2007, Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2010, Κουτσούκου & 

Αντωνίου, 2011, Μπάρμπας, 2008). Η συνέχιση της χρήσης ασαφούς γλώσσας και κυρίως της 

έλλειψης αναστοχασμού ως προς την πραγματική ιδεολογία την οποία οι αποφάσεις 

εκπαιδευτικής πολιτικής αναπαράγουν όχι μόνο δεν είναι δυνατό να στηρίξουν την 

ενταξιακή/συμπεριληπτική μεταρρύθμιση του εκπαιδευτικού μας συστήματος, αλλά 

αντιθέτως οδηγούν στον υποβιβασμό ενός σημαντικότατου ζητήματος ανθρωπίνων 

δικαιωμάτων σε ζήτημα φιλανθρωπίας (Ευσταθίου, 2014, Σιδέρη- Ζώνιου, 2012). 
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Σε αυτό το θολό ιδεολογικό πλαίσιο ακόμη και κινήσεις που έχουν ως στόχο να 

διορθώσουν τα κακώς κείμενα διατρέχουν τον κίνδυνο να μην επιφέρουν κανένα 

αποτέλεσμα ή ακόμη και να  ενισχύσουν ότι προτίθενται να διορθώσουν. Ενδεικτικά 

αναφέρεται η περίπτωση του κειμένου Έκθεση χώρας για την Ελλάδα σχετικά με τη μελέτη 

για τις πολιτικές των κρατών μελών για τα παιδιά με αναπηρία το οποίο εκπονήθηκε κατόπιν 

αιτήματος της Επιτροπής Ελευθεριών, Δικαιοσύνης και Εσωτερικών Υποθέσεων του 

Ευρωπαϊκού Κοινοβουλίου (2013). Στην συγκεκριμένη έκθεση παρουσιάζονται αναλυτικά τα 

προβλήματα, τόσο σε νομοθετικό επίπεδο όσο και σε επίπεδο εφαρμογής, της ελληνικής 

πολιτικής για τα παιδιά με αναπηρία. Ανάμεσα στις γενικές συστάσεις για την διασφάλιση 

και την προάσπιση των δικαιωμάτων των παιδιών με αναπηρία τονίζεται η προώθηση 

στρατηγικών με στόχο την αλλαγή κοινωνικών αντιλήψεων των γονέων, των επαγγελματιών 

και των αρμοδίων λήψης αποφάσεων και εγκατάλειψη στερεοτυπικών απόψεων για τα 

παιδιά με αναπηρία με στόχο την διασφάλιση της κοινωνικής τους ένταξης. Παρόλα αυτά τα 

στερεότυπα αυτά φαίνεται να είναι παρόντα στον λόγο της ίδια της συντάκτριας του 

κειμένου καθώς αναφερόμενη σε κατηγορίες αναπηριών χρησιμοποιεί συστηματικά το ρήμα 

«πάσχω» (και στο αγγλικό κείμενο «suffer»). Έτσι για παράδειγμα οι μαθητές με δυσλεξία 

«…πάσχουν από δυσλεξία…(σ.38)». Ένα άλλο ενδιαφέρον παράδειγμα σύγχυσης ορολογίας 

και δημιουργίας θολού ιδεολογικού τοπίου αποτυπώνεται σε κείμενο που παρουσιάζει την 

έρευνα που διεξήχθη από την ActionAid προκειμένου να αποτυπωθεί η πραγματικότητα της 

εκπαίδευσης των παιδιών με αναπηρία στην Ελλάδα από την σκοπιά των ανθρωπίνων 

δικαιωμάτων.  Στο εν λόγω κείμενο, στη σχετική με την χρησιμοποιούμενη ορολογία 

συζήτηση οι όροι «inclusion» και «integration» ισοπεδώνονται πλήρως σαν να πρόκειται για 

συνώνυμα καθώς, κατά την γνώμη της συντάκτριας, δεν υπάρχει ουσιαστική διαφορά 

(Παπανικολάου, 2014:34-36), ενώ κυρίαρχο και αδιαμφισβήτητο ζητούμενο εξακολουθεί να 

αποτελεί η «ειδική αγωγή» η οποία, κατά την γνώμη της συντάκτριας του κειμένου, «…για 

λόγους συμβολισμού και γλωσσικής μη διάκρισης των Μαθητών/τριών με Αναπηρία από τον 

λοιπό μαθητικό πληθυσμό…(σ.36)» θα έπρεπε να αντικατασταθεί από τον όρο «ειδική 

εκπαίδευση». Με τον τρόπο αυτό η ευθύνη της ίδιας της ιδεολογικής βάσης της ειδικής 

αγωγής και των πρακτικών της στην διάκριση των μαθητών με αναπηρία από τον υπόλοιπο 

μαθητικό πληθυσμό περνάει απαρατήρητη μέσα από την αλλαγή της λέξης «αγωγή» σε 

«εκπαίδευση». Ενδιαφέρον ακόμη παρουσιάζει και το γεγονός ότι οι υπεύθυνοι για την 

διεξαγωγή της έρευνας της ActionAid συνέλεξαν απόψεις γονέων παιδιών με αναπηρία και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Αν και η αδυναμία τους να 

συλλέξουν πληροφορίες σχετικά με την γνώμη των ίδιων των παιδιών μέχρι σε ενός σημείου 

είναι κατανοητή, είναι αδιανόητη η επιλογή να μην συλλέξουν πληροφορίες για τις απόψεις 

των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής. Δεδομένου ότι: α) η έρευνά τους έχει ως στόχο την 

αποτύπωση της πραγματικότητας της εκπαίδευσης των παιδιών με αναπηρία στην Ελλάδα 

από την σκοπιά των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, β) η πρόσβαση και η πλήρης και ουσιαστική 

συμμετοχή στο γενικό σχολείο αφορά το βασικότατο δικαίωμα σε ισότιμες ευκαιρίες, και γ) 

για την υλοποίηση της συμπερίληψης όλων των παιδιών στο γενικό σχολείο απαραίτητη 

προϋπόθεση είναι η βασική ανάληψη ευθύνης από τον εκπαιδευτικό της τάξης για την 

εκπαίδευση όλων των παιδιών (με και χωρίς αναπηρίες), δημιουργούνται ερωτηματικά για 

το κατά πόσο η συντάκτρια της συγκεκριμένης αναφοράς κατανοεί πραγματικά την 

φιλοσοφία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης ως ανθρώπινο δικαίωμα και εν τέλει για την 

λανθάνουσα ιδεολογία της συγκεκριμένης έρευνας.  

Απαραίτητη προϋπόθεση για την  συμπεριληπτική μεταρρύθμιση του συστήματος είναι η 

χρήση ξεκάθαρης, πλήρως τεκμηριωμένης και κοινά αποδεκτής ορολογίας (European Agency 

for Development in Special Needs Education, 2011). Επιπλέον η ιδεολογική αποσαφήνιση των 
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χρησιμοποιούμενων όρων, είναι απαραίτητη για τον σχεδιασμό της πορείας προς την 

συμπεριληπτική εκπαίδευση αλλά και την αποτίμηση των αποτελεσμάτων της πορείας αυτής 

(UNESCO, 2008). Στο σημείο αυτό λοιπόν αναγκαστικά επανερχόμαστε στο σημαντικότατο 

πρόβλημα της έλλειψης πραγματικού προγραμματισμού για την προώθηση της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και την αποτίμηση της αποτελεσματικότητας των όποιων 

μέτρων χαράσσουν την ελληνική πορεία προς τον στόχο αυτό. Παρά τους μέχρι τώρα 

ισχυρισμούς και εξαγγελίες, ελλείψει σαφούς ορολογίας και ιδεολογίας, η συμπερίληψη δεν 

μπορεί να αποτελεί στόχο πόσο μάλλον να καθοδηγεί την χάραξη και την αποτίμηση πορείας. 

Η επισήμανση του Μπάρμπα (2011:53) αποδίδει πλήρως την υπάρχουσα κατάσταση: «Φέτος 

κλείνουν 30 χρόνια οργανωμένης δημόσιας ειδικής εκπαίδευσης στη χώρα μας. Σ’ αυτό το 

διάστημα χιλιάδες μαθητές φοίτησαν στις διάφορες δομές της είτε μέσα στο γενικό σχολείο 

είτε έξω απ’ αυτό. Τι απέγιναν όλοι αυτοί; Ποιο ήταν το αποτέλεσμα; Τι έμαθαν; Τι κέρδισαν; 

Τι έχασαν; Πόσο και σε τι άλλαξε η ζωή τους; Εξαλείφθηκαν ή έστω μειώθηκαν τα αίτια που 

τους οδήγησαν στην ειδική εκπαίδευση; Μήπως δημιουργήθηκαν καινούρια προβλήματα, 

που δεν τα είχαν πριν την ένταξή τους σ’ αυτήν; Πώς βίωσαν αυτή την εμπειρία; Ενισχύθηκαν 

κοινωνικά μέσα στις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους, βρήκαν την αναγνώριση και την 

αποδοχή ή πορεύτηκαν προς την απομόνωση και τον στιγματισμό; Ενισχύθηκαν στη δύσκολη 

προσπάθεια για ανεξαρτησία και αυτονομία στη ζωή τους ή με το τέλος του σχολικού κύκλου 

κλείστηκαν ξανά στους τέσσερις τοίχους του σπιτιού τους»;  

 

Η Εφαρμογή της Συμπεριληπτικής-Ενταξιακής Εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί η συμπεριληπτική εκπαίδευση αφορά την απομάκρυνση από 

την λογική της κατηγοριοποίησης των μαθητών βάσει των ελλειμμάτων τους και την στροφή 

προς τον εντοπισμό των ελλειμμάτων του ίδιου του σχολικού συστήματος ως υπεύθυνων για 

την σχολική αποτυχία και τον σχολικό αποκλεισμό συγκεκριμένων ομάδων παιδιών. Στην 

διαδικασία αυτή οι απόψεις και οι γνώμες των μαθητών και των εκπροσώπων τους 

προκειμένου να εντοπιστούν τα στοιχεία του σχολικού συστήματος (φυσικά εμπόδια, 

αντιλήψεις, προσδοκίες, το αναλυτικό πρόγραμμα, μορφές ατομικής στήριξης, 

υιοθετούμενες προσεγγίσεις της διδασκαλίας και της μάθησης) που λειτουργούν ως εμπόδια 

στην ουσιαστική και πλήρη συμμετοχή τους στο γενικό σχολείο αποτελούν την αφετηρία για 

τον σχεδιασμό συμπεριληπτικών τάξεων και σχολείων (European Agency for Development in 

Special Needs Education, 2013). Στις παραγράφους που ακολουθούν, παρακάμπτοντας την 

απουσία συμπεριληπτικής φιλοσοφίας, στοχοθεσίας και προγραμματισμού, θα γίνει μία 

απόπειρα να διερευνηθεί το κατά πόσο τα εμπόδια προς την ισότιμη εκπαίδευση των 

μαθητών με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές έχουν αρθεί στη χώρα μας. 

Κεντρικό σημείο ως προς την συμπεριληπτική μεταρρύθμιση  ενός εκπαιδευτικού 

συστήματος είναι η αναμόρφωση της γενικής εκπαίδευσης. Η συμπεριληπτική αναμόρφωση 

της γενικής εκπαίδευσης περιλαμβάνει αναθεώρηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών της 

τάξης σχετικά με τον ρόλο τους στην εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρίες έτσι ώστε να 

αναλάβουν την ευθύνη για την εκπαίδευση όλων των μαθητών τους, στροφή προς ευέλικτα 

αναλυτικά προγράμματα που να στηρίζονται στην αντίληψη της μάθησης ως κάτι το οποίο 

λαμβάνει χώρα όταν ο μαθητής εμπλέκεται ενεργά στην διαδικασία κατανόησης της 

εμπειρίας του, τρόπους οργάνωσης της τάξης και διδασκαλίας που να αξιοποιούν την 

ποικιλότητα, να αφήνουν περιθώρια επιλογής και να αναγνωρίζουν ότι η μάθηση είναι 

κοινωνική διαδικασία, και ευέλικτους τρόπους αξιολόγησης της πορείας του μαθητή 

διασφαλίζοντας ότι οι ατομικές ανάγκες και τα χαρακτηριστικά του γίνονται κατανοητά και 
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εξυπηρετούνται (UNESCO, 2008, European Agency for Development in Special Needs 

Education, 2013). Τα μέτρα επιπλέον στήριξης του γενικού σχολείου θα πρέπει να αφορούν 

την ενίσχυσή του ως συστήματος, ώστε να ανταποκριθεί στις ανάγκες όλων των μαθητών 

προλαμβάνοντας την σχολική αποτυχία, και όχι την κατηγοριοποίηση και τον στιγματισμό 

συγκεκριμένων μαθητών. Ως εκ τούτου, η διεύρυνση της πρόσβασης σε δομές πρώιμης και 

προσχολική εκπαίδευση αποτελεί θέμα ύψιστης σημασίας καθώς οι δομές αυτές αποτελούν 

την βάση για την μετέπειτα εκπαιδευτική πορεία των μαθητών (Peters, 2004, UNESCO, 2008). 

Στα πλαίσια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης τα ειδικά σχολεία δεν είναι δυνατόν να 

συνεχίσουν να λειτουργούν ως ξεχωριστό από την γενική εκπαίδευση σύστημα, αλλά ο ρόλος 

τους θα πρέπει να αναθεωρηθεί από κατεξοχήν επιλογή διαχωριστικής ειδικής εκπαίδευσης 

για μαθητές με αναπηρία, σε κέντρα στήριξης της συμπερίληψης και ενίσχυσης της 

ικανότητας του γενικού σχολείου να ανταποκριθεί σε αυτή (European Agency for 

Development in Special Needs Education, 2013). Η μετατροπή αυτή των ειδικών σχολείων σε 

κέντρα στήριξης της συμπερίληψης και συνεργάτες των γενικών σχολείων που παρέχουν 

συνεχιζόμενη εκπαίδευση, σχεδιάζουν αναλυτικά προγράμματα, αξιολογούν και παρέχουν 

οδηγίες και συμβουλές για μαθητές με αναπηρίες, αξιολογούν εξοπλισμό και ψηφιακά 

προγράμματα, απαιτεί από το προσωπικό ανάπτυξη νέων αντιλήψεων και δεξιοτήτων. 

Επιπλέον, ο κατακερματισμός των δομών που παρέχουν υπηρεσίες σε μαθητές με αναπηρίες  

και τις οικογένειές τους (εκπαίδευση, υγεία, κοινωνικές υπηρεσίες κλπ.), οι οποίες 

λειτουργούν παράλληλα εστιάζοντας σε συγκεκριμένες πτυχές των δυσκολιών και αναγκών 

του μαθητή βάσει προαποφασισμένων μοντέλων παρέμβασης χωρίς να μοιράζονται κοινές 

βασικές αρχές, δημιουργεί εμπόδια στην αποτελεσματική εκπαιδευτική πορεία του μαθητή. 

Προκειμένου να επιτευχθεί επί της ουσίας η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι απαραίτητο 

το σχολείο μέσα από την οργάνωσή του να παρέχει ενοποιημένες υπηρεσίες μεγάλου εύρους 

για όλους τους μαθητές με τρόπο που να εστιάζει στην πρόληψη και όχι στα ελαττώματα και 

τις αδυναμίες τους (European Agency for Development in Special Needs Education, 2013). Η 

ανάπτυξη σταθερών και σαφών σχέσεων συνεργασίας μεταξύ των φορέων και των 

επαγγελματιών που παρέχουν υπηρεσίες σε μαθητές με αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες είναι καθοριστική προκειμένου: α) να επιτευχθεί μία ολιστική/σφαιρική θεώρηση & 

αντιμετώπιση των αναγκών του μαθητή, β) μέσα από την ανταλλαγή πληροφοριών και 

γνώσεων να δημιουργηθούν ευκαιρίες για νέους αποτελεσματικότερους τρόπους 

αντιμετώπισης των εμποδίων στη μάθηση και γ) να επιτευχθεί ο καλύτερος συντονισμός των 

παρεχόμενων υπηρεσιών (Mitchell, 2010). Σε αυτό το σημείο λοιπόν εμφανίζεται η ανάγκη 

για διεπιστημονικότητα η οποία είναι ένας όρος που όλο και πιο συχνά εμφανίζεται σε σχέση 

με την εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία. Η έννοια αυτή συνήθως χρησιμοποιείται  

προκειμένου να περιγράψει τις σχέσεις συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής & 

ειδικής εκπαίδευσης και ειδικοτήτων που εμπλέκονται στις διαδικασίες της αρχικής 

αξιολόγησης/διάγνωσης εκπαιδευτικών αναγκών, στον σχεδιασμό & στην εφαρμογή της 

εκπαιδευτικής παρέμβασης (Στρογγυλός & Ξάνθου, 2007). 

Το ελληνικό γενικό σχολείο δεν φαίνεται στην πράξη να έχει υποστεί καμία ουσιαστική 

αλλαγή που να παραπέμπει με οποιονδήποτε τρόπο στην συμπεριληπτική αναμόρφωσή του 

(Ευσταθίου, 2007, Νεοκοσμίδου, 2012, Τζιβινίκου & Κουτσοκώστα, 2012, Κενανίδης, 2008, 

Μπιλανάκη & Τραγουλιά, 2011). Όσον αφορά τις «ενταξιακές» δομές των Τμημάτων Ένταξης 

και της Παράλληλης Στήριξης, η μεν πρώτη φαίνεται να αναπαράγει την εκπαιδευτική 

πολιτική του διαχωρισμού μέσα στον χώρο του γενικού σχολείου ενώ η δεύτερη είναι ένας 

θεσμός που δεν έχει ερευνηθεί σχεδόν καθόλου (Μαυροπαλιάς, 2013). Οι αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής ως προς τον επαγγελματικό τους ρόλο φαίνεται να απέχει 
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αρκετά από την κοινή ανάληψη ευθύνης για την εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρίες και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κάτι το οποίο αντανακλάται εξάλλου και στην έλλειψη 

ουσιαστικής συνεργασίας μεταξύ τους δημιουργώντας χάσμα στην εκπαίδευση των παιδιών. 

Το γενικό σχολείο έχει δώσει σοβαρά δείγματα μειούμενης ανοχής στην ποικιλότητα, 

επιδεικνύοντας ανελαστικότητα και παραπέμποντας με μεγάλη ευκολία για 

αξιολόγηση/διάγνωση τους μαθητές που θεωρούνται «δύσκολοι» προκειμένου να τους 

αναλάβει η ειδική εκπαίδευση (Μπάρμπας, 2008, Νεοκοσμίδου, 2012, Ευσταθίου, 2010). Με 

αυτόν τον τρόπο τα Τμήματα Ένταξης αν και άνοιξαν τις πόρτες του γενικού σχολείου (ως 

χώρου) σε μαθητές συγκεκριμένων κανονιστικών κατηγοριών αναπηρίας, που παραδοσιακά 

είχαν ως αποκλειστική επιλογή την φοίτηση σε Ειδικά Σχολεία, ταυτόχρονα οδήγησαν στην 

από-ένταξη και τον «εξοστρακισμό» από την γενική τάξη μίας άλλης ομάδας μαθητών αυτών 

με «μαθησιακές δυσκολίες» ακόμη και χωρίς διάγνωση (Μπάρμπας, 2008). Με αυτόν τον 

τρόπο  το γενικό σχολείο όχι μόνο δεν έχει ενδυναμωθεί στην αντιμετώπιση της ποικιλότητας 

στην τάξη, αλλά με το δεκανίκι του παράλληλου συστήματος της ειδικής αγωγής χρεώνει τις 

δικές του αδυναμίες και ανεπάρκειες στην παθολογία του μαθητή. Αυτό το οποίο 

αποσιωπάται σε όλη αυτή την διαδικασία είναι οι ασάφειες και διαφοροποιήσεις, τόσο ως 

προς τον ορισμό και διάκριση των διαφόρων διαγνωστικών κατηγοριών, όσο και ως προς τα 

κριτήρια και διαγνωστικά εργαλεία, οι οποίες είναι δυνατόν να οδηγήσουν σε απόδοση 

ανεπαρκειών εκεί που δεν υπάρχουν, εντοπισμό άλλων ανεπαρκειών από τις υπάρχουσες ή 

ακόμη και να μη εντοπισμό υπαρκτών ανεπαρκειών (Μπάρμπας, 2008). Η πρώιμη 

παρέμβαση είναι κυριολεκτικά ανύπαρκτη καταδεικνύοντας την απόσταση της επίσημης 

ελληνικής αντίληψης περί ενταξιακής εκπαίδευσης από την συμπεριληπτική εκπαίδευση ως 

θέμα πρωτίστως πρόληψης της σχολικής αποτυχίας και του κοινωνικού αποκλεισμού 

(Κλειδοπούλου, 2011).  

Όσον αφορά τα ΚΕΔΔΥ παρά την πολύχρονη πλέον παρουσία τους (αρχικά ως ΚΔΑΥ και 

εν’ συνεχεία μετονομασμένα ως ΚΕΔΔΥ) δεν υπάρχει συστηματική καταγραφή του 

πραγματικού τρόπου λειτουργίας τους. Το κενό αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό δεδομένου 

ότι τα ΚΕΔΔΥ, όπως άλλωστε και τα Ειδικά Σχολεία, αποτελούν χώρους συνάντησης 

επαγγελματιών διαφορετικών ειδικοτήτων και ως εκ τούτου χώρους δυνητικής ανάπτυξης 

διεπιστημονικής συνεργασίας. Ο ρόλος των ΚΕΔΔΥ στην πράξη φαίνεται ότι περιορίζεται στην 

κατηγορική διάγνωση βάσει του ιατρικού μοντέλου της αναπηρίας ενισχύοντας την 

διαχωριστική εκπαίδευση (Ευσταθίου, 2010, 2014, Παναγιωτάκη & Ανδριώτη, 2012). 

Παρομοίως η σύνδεση της δομής αυτής με τα σχολεία είναι περιστασιακή και προσδιορίζεται 

στη βάση της διάκρισης ειδικής - γενικής εκπαίδευσης παρά της ενδυνάμωσης της 

ικανότητας των γενικών σχολείων και τάξεων να ανταποκριθούν στην ποικιλότητα  

(Παναγιωτάκη & Ανδριώτη, 2012).   

Όσον αφορά τα ειδικά σχολεία, αν και η Ελλάδα προχώρησε στην μετατροπή των Ειδικών 

Σχολείων σε Κέντρα Στήριξης (αρθρο 39, παρ.4, Ν.4115/2013) όχι μόνο δεν υπάρχουν 

στοιχεία για την αποτίμηση της λειτουργίας του μέτρου αυτού, κάτι το οποίο εξάλλου 

δικαιολογείται από το σύντομο χρονικό διάστημα λειτουργίας του, αλλά δεν υπάρχουν και 

στοιχεία για την αποτίμηση της λειτουργίας και την αποτελεσματικότητα των ειδικών 

σχολείων γενικά. Συγκεκριμένα, δεν υπάρχουν στοιχεία που να στηρίζουν την διεπιστημονική 

βάση της λειτουργίας των Ειδικών Σχολείων, απουσιάζουν τα προαπαιτούμενα πρωτόκολλα 

συνεργασίας και ο σαφής καθορισμός ρόλων με αποτέλεσμα ο όρος διεπιστημονικότητα να 

χρησιμοποιείται για να περιγράψει την συνύπαρξη και την επιφανειακή αλληλοβοήθεια και 

αλληλοεπιμόρφωση (Χατζηγεωργιάδου κ.ά., 2011, Strogilos κ.ά., 2011). Η ουσιαστική 

κοινωνική ένταξη των μαθητών που φοιτούν σε αυτά φαίνεται να αποτελεί περιστασιακό 
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παρά βασικό στόχο. Στο σημείο αυτό αξίζει ακόμη να επισημανθεί ότι σύμφωνα με την 

Έκθεση Αξιολόγηση των ΣΜΕΑΕ και των Τμημάτων Ένταξης ομάδας του Εθνικού 

Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών που πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του ΕΣΠΑ 

2007-2013 προβληματισμό προκαλεί το γεγονός ότι, αν και η γενική εικόνα της ειδικής 

αγωγής στην χώρα μας κρίνεται ικανοποιητική, τα αποτελέσματα της αξιολόγησης ενός 

μικρού δείγματος μαθητών που φοιτούσαν στις δομές αυτές ανέδειξε χαμηλότερο από το 

αναμενόμενο, σύμφωνα με την ηλικία και τη βαθμίδα στην οποία βρίσκονταν οι μαθητές, 

κοινωνικό, γνωστικό και μαθησιακό επίπεδο (Παπαδάτος κ.ά., χ.χ.).    

Μία άλλη πτυχή όμως της διεπιστημονικότητας αφορά κάθε μορφή διαλόγου και 

αλληλεπίδρασης μεταξύ δύο ή και περισσότερων επιστημών που δεν περιορίζεται στην 

ανάπτυξη εγγύτητας μεταξύ τους αλλά αποτελεί μία μορφή μεταμόρφωσής τους (Moran, 

2002:16). Υπό αυτή την έννοια η διεπιστημονικότητα αφορά την ίδια την ύπαρξη της ειδικής 

αγωγής και της γενικής αγωγής ως ξεχωριστών και πλήρως διακριτών επιστημονικών κλάδων 

(disciplines), όπου αυτές υπάρχουν ως τέτοιες. Η ύπαρξη των ξεχωριστών συστημάτων της 

ειδικής αγωγής και γενικής αγωγής τόσο σε επίπεδο σχολείου όσο και σε επίπεδο 

πανεπιστημιακών ιδρυμάτων αποτελεί μία διάκριση που δεν είναι πλέον ούτε κατάλληλη 

ούτε έγκυρη (UNESCO, 2009). Διαφορετικά προγράμματα αρχικής εκπαίδευσης για 

εκπαιδευτικούς ειδικής και γενικής εκπαίδευσης αντανακλούν το μοντέλο της διαχωριστικής 

εκπαίδευσης των ατόμων με αναπηρία και δεν εξυπηρετούν την προώθηση της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (UNESCO, 2008,2009). Τα πανεπιστημιακά τμήματα ειδικής 

και γενικής αγωγής τα οποία δεν παρέχουν ενοποιημένη εκπαίδευση δεν έχουν νόημα 

ύπαρξης και αποτελούν εμπόδιο στην πορεία προς την δημιουργία ενός συμπεριληπτικού 

εκπαιδευτικού συστήματος (Peters, 2004). Ως εκ τούτου τα προγράμματα εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών θα πρέπει να γεφυρώσουν το χάσμα μεταξύ ειδικής και γενικής αγωγής σε 

σχολικό και πανεπιστημιακό επίπεδο (Peters, 2004) ενώ οι εκπαιδευτές εκπαιδευτικών, 

ειδικά σε χώρες όπου η προετοιμασία ειδικών και γενικών παιδαγωγών περιλαμβάνει 

διαφορετικές πορείες αρχικής  εκπαίδευσης, θα πρέπει να αναπροσανατολίσουν τον ρόλο 

τους (UNESCO, 2008). Τα προγράμματα αρχικής εκπαίδευσης όλων των εκπαιδευτικών θα 

πρέπει να προσανατολιστούν στην προετοιμασία εκπαιδευτικών για τις γενικές 

συμπεριληπτικές τάξεις, δηλαδή εκπαιδευτικών που να διαθέτουν τις γνώσεις, τις δεξιότητες 

και τις αντιλήψεις εκείνες που θα τους επιτρέψουν να διδάξουν σε τάξεις οι οποίες 

χαρακτηρίζονται από μεγάλο εύρος ικανοτήτων και χαρακτηριστικών μάθησης (UNESCO, 

2008,2009). Κατά αναλογία η εκπαίδευση των ειδικών παιδαγωγών δεν μπορεί να 

αντιμετωπίζεται ως ανεξάρτητη από την εκπαίδευση των γενικών παιδαγωγών αλλά 

αντιθέτως να κτίζεται συμπληρωματικά πάνω σε αυτήν ως επιπλέον και συμπληρωματικό 

προσόν (UNESCO, 1994, 2008,2009, Σιδέρη- Ζώνιου, 1998). Η επιμόρφωση και η 

συνεχιζόμενη επαγγελματική εξέλιξη όλων των εκπαιδευτικών (γενικών και ειδικών) αλλά και 

των εκπαιδευτών  τους, κρίνεται καίρια για την μετάβαση από το διαχωριστικό στο 

συμπεριληπτικό σύστημα (European Agency for Development in Special Needs Education, 

2013, UNESCO, 2008,2009), ενώ κατά την μετάβαση αυτή, αλλά και κατά την μετέπειτα 

πορεία, η ανάγκη για εκπαιδευτικούς με συμπληρωματική εξειδίκευση στην εκπαίδευση 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι και θα είναι αυξημένη προκειμένου να 

στηρίξουν την διαδικασία ενδυνάμωσης των γενικών σχολείων να ανταποκριθούν στην 

ποικιλότητα (UNESCO, 2009).  

Το ζήτημα της διεπιστημονικότητας με αυτή την ευρύτερη έννοια αφορά τον ίδιο τον 

επαναπροσδιορισμό του θεωρητικού πλαισίου της ενταξιακής εκπαίδευσης, αν βέβαια η 

συμπεριληπτική εκπαίδευση θέλουμε να είναι πραγματικός στόχος για το εκπαιδευτικό μας 
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σύστημα. Ο επαναπροσδιορισμός αυτός λοιπόν «…θα καταστεί εφικτός, εφόσον οι 

θεωρητικοί της εκπαίδευσης, αφενός, αποστασιοποιηθούν από την αντιμετώπισή της ως 

ενός περιφερειακού ζητήματος, ειδικού γνωστικού ενδιαφέροντος και ως προέκταση της 

ειδικής αγωγής και, αφετέρου, οικειοποιηθούν τα ζητήματα της περιθωριοποίησης των 

μαθητών, συμπεριλαμβανομένων και των μαθητών με αναπηρία, ως κεντρικών 

προβλημάτων της εκπαίδευσης» (Σιδέρη-Ζώνιου, 2010:8). Αυτή η διάσταση της 

διεπιστημονικότητας, αφορά το ίδιο το ιδεολογικό υπόβαθρο της διάκρισης μεταξύ γενικής 

και ειδικής αγωγή, και ως εκ τούτου είναι εξέχουσας σημασίας προκειμένου να επιτευχθεί 

ουσιαστική απομάκρυνση από το μοντέλο της διαχωριστικής εκπαίδευσης και της ατομικής 

παθολογίας και όχι παραλλαγμένη αναπαραγωγή του. Όπως επισημαίνεται και στην έκθεση 

εξωτερικής αξιολόγησης του Τμήματος Ειδικής Αγωγής του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας η 

παραδοσιακή «ειδική» αγωγή αντιμετωπίζει μία από τις ουσιαστικότερες προκλήσεις στην 

ιστορία της και αυτή η πρόκληση είναι η συγχώνευσή της με την γενική εκπαίδευση (Hellenic 

Quality Assurance and Accreditation Agency, 2013:9). 

Η διεπιστημονική αυτή αναμόρφωση φαίνεται  να συναντά περισσότερα εμπόδια σε 

χώρες με μεγάλη παράδοση στην ξεχωριστή «ειδική αγωγή» και εκτεταμένο ξεχωριστό 

σύστημα «ειδικής αγωγής» (Riddell, 2012). Η Ελλάδα μη διαθέτοντας ιδιαίτερη παράδοση 

στην ξεχωριστή ειδική αγωγή και μη διαθέτοντας έναν εκτεταμένο σύστημα ειδικής αγωγής, 

θεωρητικά είχε να αντιμετωπίσει λιγότερες αντιστάσεις στην προώθηση ενός πιο 

συμπεριληπτικού συστήματος (Riddell, 2012,  Ζώνιου- Σιδερη, 1998). Παρόλα αυτά, αυτό όχι 

μόνο δεν συνέβη αλλά με την συστηματική προώθηση της διάκρισης της γενικής  από την 

ειδική αγωγή, ως ξεχωριστών πλέον κλάδων, με την ίδρυση ξεχωριστών πανεπιστημιακών 

τμημάτων για την δεύτερη, ένα σημείο που μπορούσε να στηρίξει την συμπεριληπτική 

αναμόρφωση του εκπαιδευτικού μας συστήματος αντικαταστάθηκε με ένα εμπόδιο στα 

πλαίσια της άκριτης μίμησης ξένων συστημάτων. Η ασυμβατότητα της κίνησης αυτής με την 

συμπεριληπτική φιλοσοφία επισημαίνεται με ποικίλους τρόπους στην ελληνική 

βιβλιογραφία. Η Ζώνιου-Σιδέρη (1998) στο βιβλίο της Οι Ανάπηροι και η Εκπαίδευσή τους 

αναφέρει σε σχέση με την ειδική αγωγή: «…οι στόχοι της είναι (και πρέπει να είναι) οι ίδιοι 

με αυτούς της κανονικής εκπαίδευσης, ανεξάρτητα από τις μορφές προσαρμογής που 

απαιτούνται στις διάφορες παιδαγωγικές καταστάσεις. Για αυτό το λόγο δεν πρέπει να 

θεωρείται πλέον ξεχωριστός κλάδος της εκπαίδευσης που εξυπηρετεί μια ειδική ομάδα 

παιδιών» (σ.101). Οι Λαμπροπούλου και Παντελιάδου (2010) στο άρθρο τους με τίτλο «Η 

Ειδική Αγωγή στην Ελλάδα: Κριτική Θεώρηση» αναφέρουν: «Το παθολογικό μοντέλο της 

αναπηρίας έχει ακόμη έντονη την παρουσία του σε ολόκληρο το χώρο, Υπουργεία, σχολεία, 

ειδικές τάξεις και τμήματα δασκάλων Ειδικής Αγωγής!!!» (σ.12). Και ενώ στις περισσότερες 

χώρες, ακόμη και σε αυτές που η ειδική αγωγή ως ξεχωριστός επιστημονικός κλάδος είναι 

βαθιά ριζωμένη στην ιστορία τους, αναγνωρίζεται η επιτακτική ανάγκη γεφύρωσης του 

χάσματος αυτού και παρατηρείται στροφή στην ανάπτυξη και αποτίμηση προγραμμάτων 

σπουδών για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών υπό το πρίσμα του ενιαίου 

συμπεριληπτικού σχολείου στην Ελλάδα το χάσμα ενισχύεται συστηματικά, προστατεύοντας 

έτσι την ιδεολογία που το συντηρεί.  

Η συζήτηση γύρω από τον ρόλο ομάδων επαγγελματιών αλλά και για την ευθύνη των 

ίδιων των Πανεπιστημιακών Ιδρυμάτων στην ενίσχυση του χάσματος μεταξύ ειδικής και 

γενικής αγωγής αποφεύγεται ή λαμβάνει χώρα σε ένα σαφώς υποβιβασμένο πλαίσιο όπου 

το χάσμα ειδικής - γενικής  αγωγής από σοβαρότατο εμπόδιο για την άσκηση του 

δικαιώματος για ισότιμη συμμετοχή στο γενικό σχολείο από όλους τους μαθητές 

υποβιβάζεται σε ζήτημα κλαδικής αντιπαράθεσης εκπαιδευτικών. Και ο υποβιβασμός του 
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περιεχομένου της συζήτησης αυτής είναι χαρακτηριστικός της μέχρι σήμερα 

ακολουθούμενης πολιτικής στο χώρο της εκπαίδευσης των ατόμων με αναπηρία και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες όπου τα κίνητρα των διαμορφωτών πολιτικής «είναι ένα σύνολο 

κοινωνικών, οικονομικών παραγόντων που εξυπηρετούν κυρίως της ανάγκες της ευρύτερης 

κοινωνίας, του εκπαιδευτικού συστήματος και των επαγγελματιών ειδικών που εργάζονται 

εντός και εκτός των γενικών και ειδικών σχολείων  παρά τις ανάγκες των μαθητών με ή χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» (Ευσταθίου, 2007:285).    
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Περίληψη 
Ο θεσμός της μαθητείας στα Επαγγελματικά Λύκεια (ΕΠΑ.Λ), ξεκίνησε από το σχολικό έτος 
2016-17  για επτά ειδικότητες σχετικών Τομέων. Το σχολικό έτος 2017-18 επεκτάθηκε σε 
εννέα ακόμα ειδικότητες. 
Σκοπός της εργασίας είναι, με βάση την ισχύουσα νομοθεσία, να εντοπίσει και να αναδείξει 
ορισμένα βασικά σημεία στο πρόγραμμα σπουδών της τάξης μαθητείας για την ειδικότητα 
Τεχνικός Ηλεκτρολογικών Συστημάτων, Εγκαταστάσεων και Δικτύων, τα οποία χρήζουν 
βελτίωσης. 
 
Εισαγωγή 
Η Επαγγελματική Εκπαίδευση και Κατάρτιση (ΕΕΚ) αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι του 

εκπαιδευτικού συστήματος της Ελλάδας και η προσπάθεια συνολικής αναβάθμισής της 

στοιχειοθετεί μία από τις προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής της σημερινής 

Κυβέρνησης (ΥΠΠΕΘ, 2016), 

Σε ότι αφορά στη μαθητεία στα ΕΠΑ.Λ, ως Μαθητεία ορίζεται το εκπαιδευτικό σύστημα στο 

οποίο ο μαθησιακός χρόνος εναλλάσσεται μεταξύ χώρου εργασίας και εκπαιδευτικής δομής 

(ΥΠΠΕΘ, 2017),  Ο μαθητευόμενος συνδέεται µε συμφωνητικό Μαθητείας µε τον εργοδότη, 

λαμβάνει αμοιβή ή επίδομα, σύμφωνα µε την ισχύουσα νομοθεσία, και έχει 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 οδηγεί σε συγκεκριμένο επάγγελμα.  

 

Πλαίσιο Ποιότητας Προγραμμάτων Σπουδών της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και 

Κατάρτισης (ΕΕΚ)  

Σε ότι αφορά στα προγράμματα Σπουδών για τη μαθητεία, αυτά καθορίζονται στο ΦΕΚ 490 

τ.Β. Σύμφωνα με το συγκεκριμένο ΦΕΚ, τα Προγράμματα Σπουδών θα πρέπει να στοχεύουν: 

«1. στην ανάπτυξη δεξιοτήτων εφαρμογής της γνώσης και επίλυσης προβλημάτων σε 

αυθεντικά επαγγελματικά περιβάλλοντα, 

2. στην απόκτηση προσόντων σύμφωνα με το Εθνικό Πλαίσιο Προσόντων, 

3. στην προσέγγιση και αξιολόγηση της απαραίτητης γνώσης μέσα από ποικίλους 

εναλλακτικούς τρόπους, ώστε να προσφέρουν ευκαιρίες μάθησης και ανάπτυξης σε όλους 

τους εκπαιδευομένους, ανάλογα με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους (ενδιαφέροντα, 

κλίσεις, 

mailto:ezogo67@gmail.com
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εμπειρίες, ετοιμότητα, μαθησιακό προφίλ, πολιτισμικό υπόβαθρο, ειδικές ανάγκες ή/και 

αναπηρίες κ.λπ.), 

4. στην καλλιέργεια της ικανότητας κάθε μαθητή/μαθήτριας για κριτική προσέγγιση και 

αξιοποίηση των Τ.Π.Ε., 

5. στη δημιουργία συνθηκών που παρέχουν σε κάθε άτομο τη δυνατότητα της διά βίου 

μάθησης («μαθαίνω πώς να μαθαίνω», αυτοκατευθυνόμενη μάθηση, επίλυση 

προβλημάτων κ.τ.ό.), 

6. στην ανάπτυξη γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων και επίλυσης προβλημάτων στο 

σύγχρονο επαγγελματικό περιβάλλον, 

7. στη διαμόρφωση υπεύθυνης επαγγελματικής συνείδησης και ταυτότητας, 

8. στην αξιοποίηση τόσο ποσοτικών όσο και ποιοτικών μεθόδων αξιολόγησης (π.χ. φάκελος 

[portfolio] εκπαιδευομένου), που λειτουργούν ανατροφοδοτικά σε σχέση με την επίτευξη των 

μαθησιακών διδακτικών στόχων και τη βελτίωση της εκπαιδευτικής πράξης, 

9. στην καλλιέργεια αξιών συνεργατικότητας και περιβαλλοντικής συνείδησης, 

10. στην έμφαση σε θέματα υγιεινής και ασφάλειας της εργασίας, 

11. στην ανάπτυξη δεξιοτήτων καινοτομίας και επιχειρηματικότητας, εξωστρέφειας και 

προσαρμοστικότητας, 

12. στην ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων (soft skills) των εκπαιδευομένων για την 

εφαρμογή τους στο σύγχρονο επαγγελματικό περιβάλλον, πέραν των απαραίτητων για το 

σχετικό επάγγελμα γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων, 

13. στην προώθηση των αρχών της εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη, 

14. στη διευκόλυνση της πρόσβασης και της παραμονής στο εκπαιδευτικό σύστημα των 

Ατόμων με Ειδικές Ανάγκες αλλά και γενικότερα των ατόμων που προέρχονται από ευάλωτες 

κοινωνικές ομάδες, 

15. στην προώθηση της διαφάνειας των προσόντων και της κινητικότητας στο πλαίσιο της 

ΕΕΚ, λαμβάνοντας υπόψη ότι η αναγνώριση προσόντων ανεξαρτήτως του τρόπου που 

αποκτήθηκαν (μέσω τυπικής, μη τυπικής ή άτυπης μάθησης) συμβάλλει στην ενίσχυση της 

διαπερατότητας και στη διευκόλυνση της μετάβασης μεταξύ των διάφορων συστημάτων 

εκπαίδευσης και κατάρτισης, 

16. στην ανάπτυξη θετικών στάσεων απέναντι στη διά βίου μάθηση. 

Επίσης, κατά το σχεδιασμό των αναλυτικών Π.Σ. θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη και οι εξής 

παράμετροι: 

1. Η πολυμορφία του εκπαιδευόμενου πληθυσμού ως προς τα πολιτιστικά, οικονομικά, 

κοινωνικά και γεωγραφικά χαρακτηριστικά του αποτελεί πηγή εμπειριών, γνώσεων και 

δεξιοτήτων, η οποία επιβάλλεται να λαμβάνεται υπόψη ή και να αξιοποιείται στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. 

2. Οι ατομικές διαφορές των εκπαιδευόμενων (μαθησιακό προφίλ, ετοιμότητα κ.λπ.), τα 

ενδιαφέροντά τους και το ιδιαίτερο κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον από το οποίο 

προέρχονται αποτελούν πηγή εναλλακτικών μεθόδων προσέγγισης και αξιολόγησης της 

γνώσης. 

3. Οι προηγούμενες εμπειρίες εκπαίδευσης και κατάρτισης, όπως και η παράλληλη 

διδασκαλία άλλων διδακτικών αντικειμένων, είναι αναγκαίο να αλληλοσυμπληρώνονται με 

τη βαθμιαία εμβάθυνση των γνωστικών αντικειμένων από τάξη σε τάξη, από ενότητα σε 

ενότητα και από αντικείμενο σε αντικείμενο. Στη διαδικασία αυτή πρέπει να συνδυάζεται η 

παιδαγωγική ελευθερία κάθε εκπαιδευτικού/εκπαιδευτή με τη συστηματική συνεργασία 

μεταξύ τους, στο πλαίσιο του συλλόγου διδασκόντων, με στόχο έναν συνεργατικό, κοινοτικού 

τύπου 

εκπαιδευτικό οργανισμό θεωρίας και πράξης. 
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Ακόμα, τα Προγράμματα Σπουδών κρίνεται απαραίτητο: 

1. να υποστηρίζουν την πολλαπλότητα των πηγών μάθησης και να προωθούν ενεργητικές, 

συμμετοχικές, διαλογικές, διερευνητικές-ανακαλυπτικές και αυτο-κατευθυνόμενες μορφές 

μάθησης (με τη μορφή project και με έμφαση στις διεπιστημονικές προσεγγίσεις), με 

παράλληλους θεσμοθετημένους μηχανισμούς ελέγχου και έγκρισης των πηγών, 

2. να προβλέπουν την έλλογη και αποτελεσματική αξιοποίηση των ποικίλων πηγών 

πληροφόρησης (Διαδίκτυο, ηλεκτρονικές και συμβατικές βιβλιοθήκες κ.ά.), 

3. να δημιουργούν και να ενισχύουν τα κίνητρα μάθησης για τον εκπαιδευόμενο αλλά και τις 

δυνατότητες καινοτόμου δράσης για τον εκπαιδευτικό/εκπαιδευτή, 

4. να επιτρέπουν, ανάλογα με το αντικείμενο, να αναπτύσσονται δραστηριότητες οι οποίες 

θα λαμβάνουν υπόψη τα ενδιαφέροντα και τις εμπειρίες των εκπαιδευόμενων, 

5. να ενισχύουν την αυτονομία του εκπαιδευτικού έργου και τον κριτικό αναστοχασμό των 

εκπαιδευτικών/εκπαιδευτών, μετατοπίζοντας το κέντρο βάρους της εκπαιδευτικής πράξης 

από τα αντικείμενα διδασκαλίας στα δρώντα υποκείμενα, στον εκπαιδευτικό/εκπαιδευτή και 

στον εκπαιδευόμενο, 

6. να επικεντρώνονται στο κύριο διδακτικό αντικείμενο με τον περιορισμό της ύλης, με στόχο 

την πιο ουσιαστική κατανόηση και τη μεγαλύτερη συνάφεια της παρεχόμενης εκπαίδευσης 

και κατάρτισης με τις πραγματικές και ουσιαστικές ανάγκες της καθημερινής και της 

μελλοντικής επαγγελματικής ζωής τους, 

7. να διέπονται από τις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

Τα Προγράμματα Σπουδών, εφόσον συντρέχουν οι κατάλληλες προϋποθέσεις, μπορεί να 

προβλέπουν: 

1. την πραγματοποίηση ορισμένων δραστηριοτήτων εκπαίδευσης και κατάρτισης σε 

διαφορετικά περιβάλλοντα και χώρους πέραν του σχολείου, όπως κοινωνικούς 

φορείς, επιχειρήσεις, εκπαιδευτικά κέντρα κ.λπ., 

2. τη συμμετοχή σε ορισμένες μαθησιακές δραστηριότητες, πέραν του εκπαιδευτή, και στο 

βαθμό που αυτό κρίνεται απαραίτητο, και εισηγητών από κλαδικές/επαγγελματικές ενώσεις, 

κοινωνικούς εταίρους, επιμελητήρια, επιχειρήσεις, άλλα σχολεία (επιμόρφωση μεταξύ 

ομοτίμων), Ιδρύματα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης κ.λπ. 

Σύμφωνα με το θεσμικό πλαίσιο, τα Προγράμματα Σπουδών της ΕΕΚ περιλαμβάνουν σαφώς 

διατυπωμένα επιδιωκόμενα μαθησιακά αποτελέσματα: 

1. Τα μαθησιακά αποτελέσματα ορίζουν το προσδοκώμενο αποτέλεσμα της μάθησης, 

ανεξαρτήτως του τρόπου απόκτησής της, και αναφέρονται σε γνώσεις, δεξιότητες και 

ικανότητες που ένας εκπαιδευόμενος αναμένεται να κατέχει, να κατανοεί και είναι ικανός να 

εφαρμόσει μετά την επιτυχή ολοκλήρωση μιας μαθησιακής διαδικασίας, σε ευθυγράμμιση 

με το αντίστοιχο Εθνικό Επίπεδο Προσόντων. 

2. Παρέχουν την δυνατότητα ανάπτυξης περισσότερο μαθητοκεντρικών προσεγγίσεων, 

επιτρέποντας στους εκπαιδευτικούς φορείς μεγαλύτερη ευελιξία και αυτονομία σε τοπικό 

επίπεδο ως προς τον τρόπο οργάνωσης και υλοποίησης των προγραμμάτων τους. Η ευελιξία 

αυτή στοχεύει κυρίως στην αξιοποίηση των κοινωνικών και εργασιακών (άμεσων ή έμμεσων) 

εμπειριών των εκπαιδευόμενων για την καλύτερη προσέγγιση της γνώσης, μέσα από 

αυθεντικές κοινωνικές και εργασιακές δραστηριότητες. 

3. Επιτρέπουν τον κατάλληλο επιμερισμό της διδακτέας ύλης στο συνολικό πλαίσιο της ΕΕΚ. 

4. Περιλαμβάνουν διδακτέα ύλη, προσδιορισμό του συνόλου των απαιτούμενων διδακτικών 

ωρών για την κάλυψή της και κατανομή τους ανά βασική ενότητα μαθησιακών 

αποτελεσμάτων. Η διδακτέα ύλη των μαθημάτων εργαστηριακής εκπαίδευσης συνοδεύεται 

από παράρτημα, που περιγράφει τον απαιτούμενο εργαστηριακό εξοπλισμό για την 

υλοποίησή τους. 
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5. Περιλαμβάνουν ωρολόγιο πρόγραμμα με διδακτέα ύλη διαμορφωμένη, σύμφωνα με τα 

επιδιωκόμενα μαθησιακά αποτελέσματα κάθε μαθήματος. Η διδακτέα ύλη των μαθημάτων 

εργαστηριακής εκπαίδευσης ή μέρος της μπορεί να στηρίζεται σε βασικές δομές 

επαγγελματικών δραστηριοτήτων, οι οποίες συνοδεύονται από παράρτημα, στο οποίο 

περιγράφεται ο απαιτούμενος εργαστηριακός εξοπλισμός για την υλοποίησή τους. 

6. Περιλαμβάνουν οδηγίες και μεθόδους διδασκαλίας, συμπεριλαμβανομένων και των 

διδακτικών τεχνικών, των μεθόδων διδασκαλίας και των ενδεδειγμένων εποπτικών μέσων. 

7. Παρέχουν κατευθύνσεις για την πρακτική άσκηση (φορείς που μπορούν να επιλέγονται για 

πρακτική άσκηση ανά ειδικότητα) και κάνουν αναφορά στη μαθητεία, για την οποία 

διαμορφώνεται ειδικό πρόγραμμα ανά ειδικότητα. 

8. Προβλέπουν «ευέλικτη ζώνη», στο πλαίσιο της οποίας μπορούν να αξιοποιηθούν, ανάλογα 

με την τάξη/το επίπεδο σπουδών (με μεγάλη ευελιξία στα Π.Σ. ΙΕΚ, μικρότερη στη Μαθητεία 

και ακόμη μικρότερη στις τάξεις του ΕΠΑΛ), οι τοπικές προσλαμβάνουσες/εμπειρίες για 

την προσέλκυση του ενδιαφέροντος των μαθητών με βάση την πρακτική εφαρμογή των 

περιγραφόμενων στο ΠΣ, οι ατομικές εμπειρίες, ενδιαφέροντα, κλίσεις και ανάγκες των 

μαθητών, οι τοπικές ανάγκες της κοινωνίας και της εργασίας για καλύτερη σύνδεση του 

σχολείου με αυτές. 

9. Περιλαμβάνουν διαδικασία και κριτήρια αξιολόγησης των Μαθησιακών Αποτελεσμάτων 

για κάθε ενότητα μαθησιακών αποτελεσμάτων. Οι προτεινόμενες μέθοδοι θα πρέπει να 

αποτιμούν αντικειμενικά και αξιόπιστα την επίτευξη των προδιαγεγραμμένων μαθησιακών 

αποτελεσμάτων, σύμφωνα και με το ισχύον νομικό πλαίσιο και τους κανονισμούς λειτουργίας 

των φορέων.  

10. Περιγράφουν τα απαραίτητα προσόντα των εκπαιδευτικών/εκπαιδευτών καθώς και 

πρόβλεψη και κατευθύνσεις σε ζητήματα επιμόρφωσής τους 

11. Παρέχουν ενδεικτική βιβλιογραφία/αρθρογραφία. 

12. Παραθέτουν τις προϋποθέσεις παρακολούθησης του Π.Σ. 

Τα Προγράμματα Σπουδών λαμβάνουν υπόψη στη διαμόρφωσή τους τις κατευθύνσεις του 

ευρωπαϊκού συστήματος πιστωτικών μονάδων για την επαγγελματική εκπαίδευση και 

κατάρτιση (ECVET). 

Για τη διαμόρφωση των Προγραμμάτων Σπουδών κάθε τομέα και ειδικότητας λαμβάνονται 

υπόψη, εφόσον υπάρχουν, τα σχετικά επαγγελματικά περιγράμματα που πιστοποιούνται 

από τον Εθνικό Οργανισμό Πιστοποίησης Προσόντων και Επαγγελματικού Προσανατολισμού 

(Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π.). Προτείνεται η διατύπωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων να 

πραγματοποιείται λαμβάνοντας υπόψη τις Κύριες και τις Επιμέρους Επαγγελματικές 

Λειτουργίες που περιέχονται στα αντίστοιχα Επαγγελματικά Περιγράμματα. 

Η επιλογή, η ανάπτυξη και η πιστοποίηση των Επαγγελματικών Περιγραμμάτων θα αξιοποιεί 

τα δεδομένα του Μηχανισμού Διάγνωσης Αναγκών και θα λαμβάνει υπόψη τις εθνικές 

προτεραιότητες. 

Στα πλαίσιο της πρόνοιας για αλληλοσυμπληρωματικότητα και εναλλακτικές διαδρομές 

μάθησης, τα Προγράμματα Σπουδών θα πρέπει να λαμβάνουν υπόψη τους τη δυνατότητα 

κατάταξης αποφοίτων σε συναφείς ειδικότητες και να διευκολύνουν την κινητικότητα μεταξύ 

συναφών ειδικοτήτων. 

Επιπλέον, θα πρέπει να επιτυγχάνεται η ευθυγράμμιση των προγραμμάτων συναφών 

ειδικοτήτων μεταξύ των συστημάτων επαγγελματικής εκπαίδευσης και αρχικής και 

συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης. 

Επιπροσθέτως, το περιεχόμενο των Γενικών Μαθημάτων των Α.Π.Σ. της επαγγελματικής 

εκπαίδευσης μπορεί να διαφοροποιείται σε σχέση με εκείνο των Γενικών Λυκείων ανάλογα 
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με τις ανάγκες του κάθε Τομέα/ Ειδικότητας, θα διατηρεί όμως τα αντίστοιχα επίπεδα 

ισοτιμίας σε ό,τι αφορά την πρόσβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Επίσης, στο Άρθρο 3 που αναφέρεται στην Ανάπτυξη προγραμμάτων σπουδών της ΕΕΚ, σε ότι 

αφορά στην Αναθεώρηση Υφιστάμενων – Ανάπτυξη Νέων Προγραμμάτων Σπουδών, 

αναφέρεται πως ο σχεδιασμός των προγραμμάτων θα γίνει με τέτοιο τρόπο, ώστε να 

υποστηρίζουν: 

Α) τη σύνδεση με την αγορά εργασίας μέσω: 

α. της Mαθητείας, της πρακτικής άσκησης, της ολιγόωρης ή επαναλαμβανόμενης επίσκεψης 

σε χώρο εργασίας και της υποδοχής εισηγητών από το χώρο εργασίας ή από 

κλαδικές/επαγγελματικές ενώσεις κ.λπ., 

β. της ένταξης ολοκληρωμένων βασικών αυθεντικών επαγγελματικών δραστηριοτήτων στις 

εργαστηριακές ασκήσεις (project-based learning), 

γ. του περιορισμού της ύλης και της αξιοποίησης της «ευέλικτης ζώνης του Π.Σ.», που 

επιτρέπει την ενθάρρυνση διεξαγωγής εργασιών με αντικείμενο σημαντικά κοινωνικά και 

επαγγελματικά θέματα (περιβάλλον, επιχειρηματικότητα, καταγραφή μαστορικής τέχνης και 

άλλης άρρητης γνώσης κ.λπ.). 

Β) τη διαδικασία πιστοποίησης των προσόντων των αποφοίτων του Μεταδευτεροβάθμιου 

Κύκλου Σπουδών του ΕΠΑ.Λ. και των αποφοίτων των ΙΕΚ, η οποία λαμβάνει υπόψη, μεταξύ 

άλλων, τους Ενδεικτικούς Τρόπους και τη Μεθοδολογία Αξιολόγησης που προτείνονται από 

το αντίστοιχο Επαγγελματικό Περίγραμμα. 

Γ) τη σύνδεση των νέων προγραμμάτων με τα προβλεπόμενα επαγγελματικά δικαιώματα σε 

κάθε ειδικότητα και τα επίπεδα των επαγγελματικών προσόντων β και γ, όπως αυτά 

προβλέπονται στο άρθρο 11 του π.δ. 38/2010.». 

Είναι εμφανές πως όλοι οι προαναφερθέντες παράγοντες είναι αντικειμενικά ιδιαίτερα 

δύσκολο να ληφθούν υπόψη και να συμπεριληφθούν στο σχεδιασμό και υλοποίηση ενός 

Προγράμματος Σπουδών. 

Καινοτομία του ΠΣ του 4ου Έτους μαθητείας είναι ότι δεν ανήκει στην τυπική εκπαίδευση, 

καθώς στον Ν.4186/2013, άρθρο 7 αναφέρεται πως «Το Επαγγελματικό Λύκειο προσφέρει 

δύο κύκλους σπουδών ως εξής: α) το «Δευτεροβάθμιο Κύκλο Σπουδών», που ανήκει στο 

τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα και β) το «Μεταλυκειακό έτος − τάξη μαθητείας», που 

αποτελεί «Μεταδευτεροβάθμιο Κύκλο Σπουδών» και ανήκει στο μη τυπικό εκπαιδευτικό 

σύστημα». 

Σύμφωνα με το Ν.4186/2013, άρθρο 18: «Τα προγράμματα σπουδών (ΠΣ) ανά ειδικότητα της 

αρχικής επαγγελματικής κατάρτισης διαμορφώνονται και εποπτεύονται ως προς την 

εφαρμογή τους από τη Γ.Γ.Δ.Β.Μ. Η πιστοποίηση των προγραμμάτων σπουδών γίνεται από 

τον Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π.» 

Σύμφωνα με το Πλαίσιο Ποιότητας Προγραμμάτων Σπουδών της ΕΕΚ (ΦΕΚ 490 Β΄/20-2-2017) 

άρθρο 3, παρ. 6, «τα Προγράμματα Σπουδών (ΠΣ) της επαγγελματικής εκπαίδευσης 

διαμορφώνονται από Επιτροπές που συντονίζει το ΙΕΠ, ενώ τα Προγράμματα Σπουδών της 

Επαγγελματικής Κατάρτισης διαμορφώνονται και εποπτεύονται ως προς την εφαρμογή τους 

από τη Γενική Γραμματεία Διά Βίου Μάθησης του ΥΠΠΕΘ». 

Κατά συνέπεια, το Π.Σ. του 4ου έτους μαθητείας έχει την εξής ιδιαιτερότητα: ενώ το 4ο έτος 

μαθητείας ανήκει στην μη τυπική εκπαίδευση, πρόκειται επομένως για πρόγραμμα που 

εντάσσεται στην Κατάρτιση, διαθέτει Π.Σ. που εκπονείται από το ΙΕΠ, το οποίο στο σχολικό 

μέρος του υλοποιείται στο ΕΠΑ.Λ από το εκπαιδευτικό προσωπικό των ΕΠΑ.Λ και στο μέρος 

της μαθητείας υλοποιείται στην εργασιακό χώρο με εκπαιδευτή που ορίζεται από την οικεία 

επιχείρηση. Ο εκπαιδευτικός του ΕΠΑ.Λ εποπτεύει κατά τακτά χρονικά διαστήματα τον 

εκπαιδευόμενο στο χώρο εργασίας. 
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Πρόγραμμα Σπουδών για το «Μεταλυκειακό έτος – τάξη μαθητείας» των αποφοίτων της 

ειδικότητας «Τεχνικός Ηλεκτρολογικών Συστημάτων, Εγκαταστάσεων και Δικτύων»  

Για το επαγγελματικό περίγραμμα της Ειδικότητας «Τεχνικός Ηλεκτρολογικών Συστημάτων, 

Εγκαταστάσεων και Δικτύων» το Π.Σ. της μαθητείας αναφέρει τα εξής:  

Οι απόφοιτοι της ειδικότητας του έτους μαθητείας είναι ικανοί να υλοποιούν, ελέγχουν και 

συντηρούν ηλεκτρικά συστήματα Χ.Τ (ισχύος, φωτισμού, επικοινωνίας, ελέγχου, προστασίας) 

σε οικίες, επαγγελματικούς χώρους, βιοτεχνίες σύμφωνα με τους κανόνες της ασφάλειας και 

της τεχνικής, ώστε αυτά να λειτουργούν με ασφάλεια, αξιοπιστία και οικονομία.  

Θα αποκτήσουν τα τεχνικές γνώσεις και δεξιότητες ώστε στο μέλλον, με πρόσθετη (όπου 

απαιτείται από τον νόμο) κατάρτιση ή εμπειρία, να μπορούν να εργαστούν ως ηλεκτρολόγοι 

και σε υποσταθμούς Μ.Τ., σε ειδικές ηλεκτρικές εγκαταστάσεις (1) , καθώς και ως συντηρητές 

και επισκευαστές ηλεκτρομηχανολογικού εξοπλισμού.  

(1) Στην Μέση Τάση, στην Υψηλή Τάση, σε σταθμούς παραγωγής, στο δίκτυο διανομής, σε 

συστήματα επικοινωνιών, σε πλοία, σε αεροσκάφη, σε επικίνδυνα περιβάλλοντα, σε 

φωτοβολταϊκές εγκαταστάσεις κ.α.  

Οι διδακτικές ενότητες (μαθησιακά πεδία, όπως αναφέρονται) του προγράμματος στο 

εργαστήριο του ΕΠΑ.Λ , με τις αντίστοιχες ώρες διδασκαλίας είναι οι εξής: 

1. ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ  (3 ώρες) 

Δεν περιλαμβάνεται στο Π.Σ. της Ειδικότητας. Περιλαμβάνει στοιχεία εργατικής νομοθεσίας 

και στοιχεία για τη δομή (οργανόγραμμα) των επιχειρήσεων. 

2. ΥΓΙΕΙΝΗ  &  ΑΣΦΑΛΕΙΑ  (9 ώρες) 

Στοιχεία της διδακτικής ενότητας υπάρχουν στο μάθημα «Ηλεκτρικές Εγκαταστάσεις Ι» που 

διδάσκονται οι μαθητές στη Β΄ Τάξη του ΕΠΑ.Λ. 

3. ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ (14 ώρες) 

Στοιχεία της διδακτικής ενότητας περιέχονται στο μάθημα της Ελληνικής Γλώσσας ( Β΄ και Γ΄ 

Τάξης ΕΠΑ.Λ). Προστίθενται στοιχεία σχετικά με τεχνικές αναζήτησης εργασίας, σύνταξη 

βιογραφικού και προετοιμασία για συνέντευξη. Περιλαμβάνονται ακόμη στοιχεία από το 

μάθημα Εσωτερικές Ηλεκτρικές Εγκαταστάσεις και Ηλεκτρολογικό Σχέδιο της Β΄ ΕΠΑ.Λ και το 

μάθημα Ηλεκτρολογικές Εγκαταστάσεις ΙΙ της Γ΄ ΕΠΑ.Λ. Προστίθενται στοιχεία σχετικά με την 

κοστολόγηση των εργασιών και υλικών και σχετικά με την τήρηση οικονομικών 

παραστατικών στοιχείων (τιμολογίων, κλπ.) 

4. ΕΓΚΑΤΑΣΤΑΣΕΙΣ (78 ώρες)  

Τα στοιχεία της διδακτικής ενότητας περιέχονται στα μαθήματα Εσωτερικές Ηλεκτρικές 

Εγκαταστάσεις και Ηλεκτρολογικό Σχέδιο και Αυτοματισμοί, Αισθητήρες της Β΄ΕΠΑΛ καθώς 

και στα μαθήματα Ηλεκτρολογικές Εγκαταστάσεις ΙΙ και Αυτοματισμοί Προγραμματιζόμενης 

Λογικής της Γ΄ ΕΠΑ.Λ 

 5. ΜΕΤΡΗΣΕΙΣ & ΔΙΑΓΝΩΣΕΙΣ (42 ώρες)  

Τα στοιχεία της διδακτικής ενότητας περιέχονται στα μαθήματα Εσωτερικές Ηλεκτρικές 

Εγκαταστάσεις και Ηλεκτρολογικό Σχέδιο της Β΄ΕΠΑ.Λ και Ηλεκτρολογικές Εγκαταστάσεις ΙΙ 

της Γ΄ ΕΠΑ.Λ  

 6. ΣΥΣΤΗΜΑΤΑ ΙΣΧΥΟΣ (15 ώρες)  

Στοιχεία της διδακτικής ενότητας περιέχονται στο μάθημα Εισαγωγή στα Υπολογιστικά 

Συστήματα και στα Δίκτυα Επικοινωνιών (όσον αφορά το UPS) της Β΄ ΕΠΑΛ, στο μάθημα 

Αναλογικά και Ψηφιακά Ηλεκτρονικά της Β΄ ΕΠΑ.Λ (όσον αφορά τα τροφοδοτικά) και στο 

μάθημα Ηλεκτρολογικές Εγκαταστάσεις ΙΙ της Γ΄ ΕΠΑΛ (όσον αφορά τα φωτοβολταϊκά 

συστήματα).  

ΣΥΝΟΛΟ ΩΡΩΝ ΕΝΟΤΗΤΩΝ 1 έως 6:  161 ώρες 
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ΕΥΕΛΙΚΤΗ ΖΩΝΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΜΑΘΗΤΕΙΑΣ (42 ώρες)  

Στο Π.Σ. της μαθητείας αναφέρονται σχετικά τα εξής:  

« Η ενότητα με τίτλο «Ζώνη Ευέλικτου Προγράμματος Μαθητείας» προστίθεται με σκοπό να 

δώσει στην Ενισχυτική Εργαστηριακή Εκπαίδευση της Τάξης Μαθητείας στοιχεία ευελιξίας 

σε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και ενδιαφέροντα των μαθητών/μαθητριών αλλά και 

στοιχεία προσαρμοστικότητας του Προγράμματος Σπουδών σε τοπικές ή άλλου τύπου 

ιδιαιτερότητες.  

Οι εκπαιδευτικοί - κατά την κρίση τους και μετά από διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών 

των μαθητών/μαθητριών - καλούνται να αξιοποιούν αυτές τις ώρες είτε στο τέλος του 

Προγράμματος είτε εμβόλιμα μεταξύ των υπολοίπων ενοτήτων. Στο πλαίσιο της Ζώνης 

Ευέλικτου Προγράμματος Μαθητείας δύνανται είτε να εξειδικεύονται περαιτέρω στοιχεία 

του υπολοίπου προγράμματος είτε να εισάγονται νέα στοιχεία που σχετίζονται με την 

ειδικότητα.  

Τονίζεται ότι για την πιστοποίηση των μαθητευομένων το περιεχόμενο των εν λόγω ωρών δεν 

θα πρέπει να λαμβάνεται υπόψη, αλλά να βασίζεται στο περιεχόμενο των υπολοίπων εκατόν 

εξήντα μία (161) ωρών.». 

Σε ότι αφορά στο Π.Σ. μαθητείας στην επιχείρηση: 

 1. ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ  

■ Παρουσίαση των υποχρεώσεων του μαθητευόμενου  

■ Υπογραφή σύμβασης εργασίας και περιεχομένου εκπαίδευσης.  

■ Παρουσίαση της δομής της εταιρείας.  

 2. ΥΓΙΕΙΝΗ  &  ΑΣΦΑΛΕΙΑ  

■ Ενημέρωση για κανόνες και συστάσεις σε θέματα υγιεινής και ασφάλειας στο 

συγκεκριμένο εργασιακό περιβάλλον. Τήρησή τους.  

■ Τήρηση των κανονισμών και της καλής πρακτικής κατά την εκτέλεση ηλεκτρολογικών 

εργασιών.  

 3. ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ  

■ Να επικοινωνεί με σαφήνεια και αποτελεσματικότητα με το συνεργείο και με τον πελάτη.  

■ Να αντιλαμβάνεται και να χρησιμοποιεί οικονομικά παραστατικά και στοιχεία.  

■ Χρήση εμπορικών καταλόγων και τεχνικών εγχειριδίων.  

■ Αναζήτηση τεχνικών πληροφοριών για υλικά και μηχανές σε καταλόγους.  

■ Υλοποίηση ηλεκτρολογικής εγκατάστασης βάσει σχεδίου.  

■ Ενημέρωση ηλεκτρολογικού σχεδίου.  

4. ΕΓΚΑΤΑΣΤΑΣΕΙΣ  

■ Πιστή τήρηση διαδικασιών κατά την εκτέλεση έργου.  

■ Να φτιάχνει οδεύσεις και να περνά καλώδια ισχυρών ρευμάτων ασθενών ρευμάτων 

δεδομένων (data)  

■ Εγκατάσταση φωτισμού, ηλεκτρολογικού εξοπλισμού ισχύος και αυτοματισμού, σύμφωνα 

με σχέδια και προδιαγραφές.  

■ Τοποθέτηση πίνακα.  

■ Καλωδίωση πίνακα.  

■ Εγκατάσταση εφαρμογών δομημένης καλωδίωσης  

■ Να επιλέγει και να εγκαθιστά διατάξεις προστασίας.  

 5. ΜΕΤΡΗΣΕΙΣ & ΔΙΑΓΝΩΣΕΙΣ  

■ Ορθή εκτέλεση ηλεκτρικών μετρήσεων και ερμηνεία.  

■ Πραγματοποίηση ελέγχων σε ηλ. εγκατάσταση. Έλεγχος γειώσεων.  
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■ Να είναι ικανός για ασφαλείς χειρισμούς σε πίνακες (Χ.Τ., control) και καταγραφή των 

αποτελεσμάτων για εντοπισμό των βλαβών.  

■ Να επισκευάζει απλές βλάβες.  

■ Συμπλήρωση εντύπων.  

 6. ΣΥΣΤΗΜΑΤΑ ΙΣΧΥΟΣ  

■ Ως βοηθός να εγκαθιστά και να συντηρεί UPS και φωτοβολταϊκά συστήματα  

 

Διαπιστώσεις-Συμπεράσματα για το Π.Σ. του Ηλεκτρολόγου  

- Στο Π.Σ. δεν αναλύονται τα μαθησιακά αποτελέσματα σε γνώσεις, δεξιότητες και 

ικανότητες. 

-Η διδακτέα ύλη των μαθημάτων εργαστηριακής εκπαίδευσης δεν συνοδεύεται από 

παράρτημα το οποίο να περιγράφει τον απαιτούμενο εργαστηριακό εξοπλισμό. 

-Δεν συνοδεύεται από οδηγίες διδασκαλίας που να περιγράφουν διδακτικές τεχνικές, 

μεθόδους διδασκαλίας και τα ενδεδειγμένα εποπτικά μέσα. 

-Δεν περιλαμβάνει διαδικασίες και κριτήρια αξιολόγησης των μαθησιακών αποτελεσμάτων 

για κάθε διδακτική ενότητα, που να αποτιμούν αντικειμενικά και αξιόπιστα την επίτευξη 

τους. 

-Δεν λαμβάνονται υπόψη στη διαμόρφωσή του οι κατευθύνσεις του ευρωπαϊκού 

συστήματος πιστωτικών μονάδων ECVET (κατανομή σε «ψηφίδες» - units, κλπ.) 

-Το Π.Σ. στο σχολικό εργαστήριο στην ουσία αποτελείται από διδακτικές ενότητες που έχουν 

ήδη διδαχθεί οι μαθητές στη Β΄ και Γ΄ Τάξη του ΕΠΑΛ με λίγα επιπλέον στοιχεία σχετικά με 

το γενικό περιβάλλον εργασίας. 

Δεν αξιοποιείται η μαθητεία για την κατάρτιση σε αντικείμενα ειδικών ηλεκτρικών 

εγκαταστάσεων (π.χ. Υ.Τ., Ανελκυστήρες, ΑΠΕ, κ. ά.)  

-Για την αξιολόγηση της προόδου των μαθητών προβλέπεται αλλά όχι με σαφήνεια, πως οι 

μαθητευόμενοι τόσο κατά τη διάρκεια όσο και με την ολοκλήρωση της μαθητείας 

αξιολογούνται σύμφωνα με το Άρθρα 11 και 43, του ν. 4186/2013, όπως ισχύει. Σχετική 

πρόβλεψη υπάρχει στην ΚΥΑ (ΦΕΚ1371/τ.Β΄/17-5-2016) η οποία αναφέρεται στο πιλοτικό 

πρόγραμμα μαθητείας όπου, αναφέρονται σχετικά με την αξιολόγηση τα εξής (άρθρο 12): Η 

αξιολόγηση των αποτελεσμάτων μάθησης στη σχολική μονάδα θα πραγματοποιείται 

σύμφωνα με τις ισχύουσες διατάξεις για τα ΕΠΑ.Λ. Η τελική αξιολόγηση των αποτελεσμάτων 

μάθησης στο χώρο εργασίας γίνεται με βάση: το ημερολόγιο μάθησης, τα έργα (projects) που 

αποτυπώνονται στο Ημερολόγιο Μάθησης και ορίζονται στη Σύμβαση Μαθητείας, την τελική 

εξέταση, επίδειξη δεξιοτήτων και παρουσίαση των έργων (projects) σε πραγματική ή 

ψηφιακή μορφή. Ο συντελεστής βαρύτητας είναι 50 % για το σχολικό εργαστήριο και  50% 

για την επιχείρηση.  

Είναι προφανές ότι χρειάζονται περαιτέρω διευκρινίσεις και συμπληρωματικές κανονιστικές 

ρυθμίσεις για την αξιολόγηση των μαθητευομένων. 

Ιδιαίτερο πρόβλημα υπάρχει στην αξιολόγηση της μάθησης στον χώρο εργασίας, καθώς τα 

μαθησιακά αποτελέσματα εκεί διαφέρουν σημαντικά από επιχείρηση σε επιχείρηση.  

Επίσης, δεν έχει εκδοθεί οδηγός Πιστοποίησης με περιγραφή της διαδικασίας και κατάλογο 

θεμάτων των  εξετάσεων (ερωτήσεις) όπως ισχύει για τους αποφοίτους των ΙΕΚ. Το γεγονός 

αυτό έχει αρνητικές συνέπειες στην εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς ο διδάσκων στο σχολικό 

εργαστήριο και ο εκπαιδευτής της επιχείρησης θα έπρεπε να τα έχουν υπόψη τους 

προκειμένου να προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους με βάση και τις απαιτήσεις των 

εξετάσεων πιστοποίησης.  

Ακόμα, σχετικά με τις Επαγγελματικές Άδειες των Ηλεκτρολόγων (ΠΔ 108/2013) ισχύουν τα 

ακόλουθα: 
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Άδεια Τεχνίτη Ηλεκτρολόγου 

Οι κάτοχοι πτυχίου ΙΕΚ, ΕΠΑΛ, ΕΠΑΣ,ΤΕΛ και ισότιμων σχολών την αποκτούν με την 

προσκόμιση του πτυχίου. 

Άδεια Αρχιτεχνίτη Ηλεκτρολόγου 

Οι κάτοχοι πτυχίου ΕΠΑΛ, ΕΠΑΣ, ΤΕΛ και ισότιμων σχολών την αποκτούν μετά από 

προϋπηρεσία 2 ετών ως Τεχνίτες. 

Οι κάτοχοι Πτυχίου ΙΕΚ την αποκτούν μετά από προϋπηρεσία  1 έτους ως Τεχνίτες 

Άδεια Εγκαταστάτη Ηλεκτρολόγου 

Οι κάτοχοι Άδειας Αρχιτεχνίτη μετά από προϋπηρεσία 36 μηνών ως Αρχιτεχνίτες και επιτυχή 

εξέταση. 

Εύλογα μπορεί να θεωρήσει κανείς ότι οι απόφοιτοι του 4ου έτους μαθητείας, αφού 

πιστοποιηθούν, θα έχουν τα επαγγελματικά δικαιώματα των πτυχιούχων ΙΕΚ, καθώς θα 

έχουν πτυχίο του ιδίου επιπέδου (5ο επίπεδο). 

Η απαιτούμενη προϋπηρεσία, σε σχέση με τους πτυχιούχους ΕΠΑΛ, για την Άδεια του 

Αρχιτεχνίτη μειώνεται έτσι κατά 1 έτος. Πρακτικά δηλαδή, το 4ο έτος μαθητείας όσον αφορά 

τα επαγγελματικά δικαιώματα ισοδυναμεί με 1 έτος προϋπηρεσίας (που θα μπορούσε να 

αποκτηθεί χωρίς την μαθητεία, απλώς με την πρόσληψη του απόφοιτου του ΕΠΑΛ σε έναν 

εργοδότη για 1 χρόνο). 

Το κέρδος επομένως για τον μαθητευόμενο είναι μικρό. Συνίσταται κυρίως στην ευκαιρία 

που του δίνεται - σε δύσκολους καιρούς - μέσω της μαθητείας να αποκτήσει την ζητούμενη 

εργασιακή εμπειρία στην Ειδικότητα. Θα επωφεληθεί ακόμη και από όποιες πρόσθετες 

γνώσεις /δεξιότητες αποκτήσει από το ΠΣ της μαθητείας.  

Εν κατακλείδι, είναι θετικό πως για την πρώτη φάση – έναρξη λειτουργίας του θεσμού 

συντάχθηκε το συγκεκριμένο μεταβατικό πρόγραμμα σπουδών. Απαιτείται όμως σε βάθος 

αναθεώρηση και επανασχεδιασμός, έτσι ώστε να καλυφθούν οι αδυναμίες που 

επισημάνθηκαν στην παρούσα εργασία και να δημιουργηθεί ένα εφαρμόσιμο Π.Σ που να 

διευκολύνει τους εμπλεκομένους στις διεργασίες προς όφελος των μαθητευομένων. Η νέα 

φιλοσοφία που υιοθετείται και από το Ι.Ε.Π για τα επόμενα Προγράμματα Σπουδών 

μαθητείας ΕΠΑ.Λ (και Ι.Ε.Κ), είναι ο σχεδιασμός τους με βάση τα μαθησιακά αποτελέσματα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα, περιγράφονται τρόποι εφαρμογής των ΤΠΕ στη σχολική Φυσική Αγωγή, στην 
Αχαΐα. Αρχικά, με την δημιουργία ηλεκτρονικής τάξης στο κοινωνικό εκπαιδευτικό δίκτυο 
"Edmodo", οι μαθητές της Γ' Γυμνασίου της πόλης της Πάτρας, εκπαιδεύτηκαν ασύγχρονα 
στις αρχές του "ευ αγωνίζεσθαι" στα πλαίσια υλοποίησης σχετικού προγράμματος που 
σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε από τις κεντρικές δομές της εκπαίδευσης Αχαΐας. Προηγήθηκε 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής στη διαχείρισή της τάξης αυτής και η 
εξοικείωσή τους με το περιβάλλον "Edmodo". Η εμπλοκή των εκπαιδευτικών στο πρόγραμμα, 
ενίσχυσε την συμμετοχή τους και αύξησε την συχνότητα αλληλεπιδράσεων σε ηλεκτρονική 
τάξη που είχε δημιουργηθεί από τη Σχ. Σύμβουλο, με σκοπό τη δημιουργία κοινότητας 
μάθησης για τους εκπαιδευτικούς Φυσικής Αγωγής της Αχαΐας. Το όλο εγχείρημα, βασίστηκε 
στην κοινωνική μάθηση, αξιοποίησε τα πλεονεκτήματα των κοινοτήτων μάθησης και συνάμα, 
τέθηκαν οι βάσεις για την υλοποίηση νέων προγραμμάτων που να αφορούν στο μάθημα. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 

Οι νέες τεχνολογίες της πληροφορίας και της επικοινωνίας (ΤΠΕ), έχουν επιφέρει σημαντικές 

αλλαγές στα δομικά χαρακτηριστικά των δυτικών κοινωνιών ώστε πλέον ονομάζονται 

"Κοινωνίες της Γνώσης" (Γκόβαρης & Ρουσάκης, 2008). Οι αλλαγές αυτές, αναφέρονται στην 

ενίσχυση της ικανότητας των ατόμων να συμμετέχουν σε διαδικασίες που οδηγούν στη 

γνώση αλλά και στην παραγωγή γνώσης, με τη βοήθεια της Τεχνολογίας Πληροφοριών και 

Επικοινωνίας (Dinevski & Kokol, 2004).  

Η χρήση των ΤΠΕ μπορεί να γεφυρώσουν επιτυχώς, την παραδοσιακή εκπαίδευση με τη 

σύγχρονη παιδαγωγική (Φιλιππούσης, 2015). Στη βάση αυτή, δημιουργήθηκαν μαθησιακές 

ευκαιρίες/βιώματα, για τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς Φυσικής Αγωγής που 

υπηρετούν σε σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Αχαΐας, που σκόπευαν στη 

συνεργασία, στην ανάπτυξη δεξιοτήτων κριτικής σκέψης και δημιουργικότητας και έθεταν 

τον εκπαιδευτή σε ρόλο συνοδοιπόρου. Η προσπάθεια αυτή, εκκινεί από ένα πρόγραμμα 

που σχεδιάστηκε από τη Σχ. Σύμβουλο Φυσικής Αγωγής Αχαΐας και εκπ/κούς (Κοτρέτσου κ.ά, 

2017), υιοθετήθηκε από τη Δ/νση Β/θμιας Εκπ/σης Αχαΐας και υλοποιήθηκε από τη Σχολική 

Σύμβουλο και την Ομάδα Φυσικής Αγωγής Αχαΐας, με σκοπό την εκπαίδευση των μαθητών 

στις αρχές του "ευ αγωνίζεσθαι". Το πρόγραμμα καινοτόμησε, καθώς αξιοποίησε εργαλεία 

της ασύγχρονης ηλεκτρονικής μάθησης, εξασφαλίζοντας έτσι στους μαθητές της Γ' 

Γυμνασίου επιπλέον χρόνο εκπαίδευσης από τις ώρες που επίσημα προβλέπονται για την 

εβδομαδιαία διδασκαλία του μαθήματος, σε αρχές όπως ο σεβασμός, η υπευθυνότητα, η 

δικαιοσύνη, η ισότητα, η αλληλεγγύη, η ανεκτικότητα, η αποδοχή του διαφορετικού. 

Οικοδομήθηκε στο εκπαιδευτικό κοινωνικό δίκτυο "Edmodo", ένα ευέλικτο μαθητοκεντρικό 

μαθησιακό περιβάλλον που διέγειρε το ενδιαφέρον των μαθητών και αύξησε τη δέσμευσή 

τους στη μαθησιακή διαδικασία. Για τις ανάγκες του προγράμματος, προηγήθηκε σχετική 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής Αχαΐας, σχετικά με τις αρχές, τη διαδικασία 

του προγράμματος, τα αναμενόμενα αποτελέσματα και τη χρήση του περιβάλλοντος του 

Συστήματος Διαχείρισης Μάθησης "Edmodo". 
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 Η όλη διαδικασία απέδωσε πολλαπλά οφέλη: α) στους μαθητές, που όπως δήλωσαν 

απόλαυσαν τις δράσεις, προσέγγισαν κριτικά τις αρχές του "ευ αγωνίζεσθαι", ανέπτυξαν 

θετική στάση προς αυτές και υιοθέτησαν σημαντικά περισσότερες συμπεριφορές "τίμιου 

παιχνιδιού" κατά τους σχολικούς αγώνες 2016-17 και β) στους εκπαιδευτικούς που αφού 

επιμορφώθηκαν για τις δράσεις που επρόκειτο να υλοποιηθούν, δημιούργησαν ένα κοινό 

τόπο "συνάντησης" με τους μαθητές τους, την ηλεκτρονική τάξη Φυσικής Αγωγής του 

σχολείου τους, που εξυπηρετούσε τους σκοπούς του προγράμματος. Στον κοινό αυτό τόπο, 

"συναντήθηκαν" και συνεργάστηκαν με τους μαθητές τους, βιώνοντας τις θετικές επιπτώσεις 

της ανοιχτής και διαρκούς επικοινωνίας. Μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος, οι 

εκπαιδευτικοί Φυσικής Αγωγής ενθαρρύνθηκαν να δημοσιεύσουν στο Σύστημα Διαχείρισης 

Μάθησης Edmodo, το υλικό που προέκυψε από τις δράσεις του σχολείου τους και να το 

διαμοιραστούν, ώστε να δημιουργηθεί ένα πεδίο  ανταλλαγής εμπειριών, ιδεών, απόψεων, 

πρακτικών κλπ. Η εμπειρία που αποκόμισαν οι εκπαιδευτικοί από την αξιοποίηση των ΤΠΕ 

στο πρόγραμμα αυτό, επηρέασε θετικά μια άλλη προσπάθεια της Σχολικής Συμβούλου 

Φυσικής Αγωγής, που αφορούσε στη δημιουργία μιας κοινότητας διαρκούς επικοινωνίας και 

μάθησης για τους εκπαιδευτικούς επιστημονικής της ευθύνης, προκειμένου να διευρυνθούν 

τα πλαίσια της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών που προβλέπονται από το νομικό πλαίσιο. 

Για την ακρίβεια, ενίσχυσε την ενεργή συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην ηλεκτρονική τάξη 

με την ονομασία "Διδακτικά σενάρια στη Φυσική Αγωγή", που είχε δημιουργηθεί από τη Σχ. 

Σύμβουλο στο "Edmodo"και αποτελούσε δίαυλο διαρκούς επικοινωνίας, διαρκούς διαλόγου 

και συνεργασίας μεταξύ της Σχολικής Συμβούλου και των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής 

και των εκπαιδευτικών μεταξύ τους. Η λογική της τάξης αυτής, ήταν η δημοσίευση και ο 

διαμοιρασμός καλών πρακτικών, ο γόνιμος διάλογος πάνω σε αυτές με σκοπό την βελτίωση, 

την αναμόρφωση ή την επέκτασή τους, η ανταλλαγή απόψεων σε προβληματισμούς γύρω 

από την διδασκαλία και την διδακτική καθημερινότητα του μαθήματος, η παραγωγή 

δημιουργικών λύσεων/διεξόδων, η ενημέρωση για θέματα Φυσικής Αγωγής κλπ. Η 

αναγκαιότητά της ηλεκτρονικής αυτής τάξης αντανακλούσε στα πλεονεκτήματα του 

διαλόγου, δηλαδή στην ευκαιρία που παρέχεται διαρκώς στους συμμετέχοντες να 

καταθέτουν σκέψεις, πληροφορίες, να διατυπώνουν άποψη, να ανταλλάσσουν γνώμες, να 

αποδέχονται, να τροποποιούν, να ενισχύουν ή να απορρίπτουν τις απόψεις τους 

καταλήγοντας εντέλει σε συμπεράσματα τα οποία θα είναι έτοιμοι να αναθεωρήσουν όταν 

κριθεί επιβεβλημένο και τέλος, γ) τόσο οι εκπαιδευτικοί Φυσικής Αγωγής όσο και οι μαθητές 

της Γ' τάξης και μελλοντικοί μαθητές της Α' Λυκείου, απέκτησαν την απαραίτητη εξοικείωση 

με το περιβάλλον του "Edmodo" και την απαιτούμενη θετική στάση προς αυτό, ώστε την 

τρέχουσα σχολική χρονιά 2017-18, να ευνοηθεί η υλοποίηση ενός ακόμα προγράμματος 

ασύγχρονης εκπαίδευσης, που σχεδιάστηκε από τη Σχολική Σύμβουλο Φυσικής Αγωγής 

Αχαΐας και εκπαιδευτικούς, με σκοπό την ενημέρωση και την ευαισθητοποίηση των 

μαθητών/τριών γύρω από θέματα σωματικής δραστηριότητας-αδράνειας. Το πρόγραμμα 

αυτό αποβλέπει στην παρακίνησή των μαθητών/τριών σε συστηματική δια βίου σωματική 

δραστηριότητα, δεδομένων των απογοητευτικών για τη σωματική δραστηριότητα των 

εφήβων στοιχείων που παρουσιάζει ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας και των επιπτώσεών 

τους στην υγεία και στην ποιότητα ζωής. Η διάρκειά των δράσεων του προγράμματος αυτού, 

υπολογίζεται σε 20-22 εβδομάδες, θα βασιστεί στην ιστοεξερεύνηση (webquest), θα 

αξιοποιήσει τις δυνατότητες των εργαλείων διαδραστικού περιεχόμενου (interactive contect 

tools), καθώς και των εφαρμογών της ασύγχρονης ηλεκτρονικής μάθησης.  

http://contentmarketinginstitute.com/2016/01/tools-interactive-content/
http://contentmarketinginstitute.com/2016/01/tools-interactive-content/
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Κυρίως Σώμα 
Οι σκοποί 
Ο σχεδιασμός των δράσεων που προαναφέρθηκαν επιδιώκει να απαντήσει θετικά στους 

ακόλουθους περιορισμούς/ προβλήματα: 

1. στον περιορισμένο χρόνο που στην πράξη μπορεί να αφιερωθεί: α) κατά την 

εκπαιδευτική διαδικασία για την επίτευξη της στοχοθεσίας του μαθήματος της Φυσικής 

Αγωγής65 και β) για την κάλυψη των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών 

Φυσικής Αγωγής της Αχαΐας. 

2. στο παθητικό μοντέλο εκπαίδευσης με τον κυρίαρχο παιδαγωγό- αυθεντία, μεταδότη 

γνώσεων στον παιδαγωγούμενο, που αντιβαίνει στα συμπεράσματα της γνωστικής 

ψυχολογίας, σύμφωνα με τα οποία η μάθηση είναι κινητοποίηση, συμμετοχή και 

ενεργοποίηση του παιδαγωγούμενου. 

 
Θεωρητικό πλαίσιο 
1.Οι ΤΠΕ στην εκπαίδευση 
Σημαντικός παράγοντας της αποτελεσματικής εκπαιδευτικής διαδικασίας, είναι η εμπλοκή 

του συνόλου των μαθητών της τάξης σε εμπειρίες μάθησης που να επιτρέπουν και να 

παρακινούν στην ενεργό συμμετοχή τους (Αντωνίου, Δημητρίου & Κυριακίδης, 2006). Για να 

εμπλακούν ενεργά όμως οι μαθητές, δηλαδή να συμμετέχουν απόλυτα και συνειδητά σε όλη 

τη διαδικασία της μάθησης, είναι απαραίτητο να αξιοποιούνται μέθοδοι διδασκαλίας που να 

εστιάζουν σε αυτούς. Τα χαρακτηριστικά των μεθόδων αυτών διδασκαλίας, είναι ότι 

(Κορδάκη, 2000 ; Ματσαγγούρας, 2000 ; Αντωνίου, Δημητρίου & Κυριακίδης, 2006): α) ο 

μαθητής καθίσταται υπεύθυνος για την μάθησή του, ενώ ο δάσκαλος λειτουργεί ως 

διευκολυντής, ως αυτός που θα δώσει πληροφορίες αναφορικά με τις πηγές της γνώσης, β) 

το γνωστικό υλικό σχετίζεται με τα ενδιαφέροντα των μαθητών, ανταποκρίνεται στις 

εκπαιδευτικές τους ανάγκες, είναι σύμφωνο με το επίπεδο των ικανοτήτων τους και συνεχώς 

ανατροφοδοτούμενο με νέες δράσεις που κεντρίζουν και διατηρούν το ενδιαφέρον τoυς, γ) 

ο μαθητής δεσμεύεται στη μαθησιακή διαδικασία και εμπλέκεται σε αυτή.  

Παρότι οι μαθητοκεντρικές μέθοδοι διδασκαλίας έχουν προταθεί εδώ και πάρα πολλά 

χρόνια, ο παραδοσιακός τρόπος διδασκαλίας δε φαίνεται να έχει χάσει έδαφος. Πολλοί 

δάσκαλοι δηλώνουν ότι, αισθάνονται πιο ασφαλείς και πιο αποτελεσματικοί με τη χρήση του 

(Κορδάκη, 2000). Στο παραδοσιακό σχολείο, οι λέξεις "διδασκαλία" και "μάθηση" 

χρησιμοποιούνται ως συνώνυμες και η λογική που κυριαρχεί είναι ότι σε κάθε δόση 

διδασκαλίας, αντιστοιχεί και ισόποση δόση μάθησης (Mariappan, 2011). Αν όμως η συνθήκη 

αυτή ήταν αληθής, τότε όλοι οι μαθητές θα κατακτούσαν τη γνώση. Ο Mariappan (2011) 

τονίζει ότι, γενεσιουργός αιτία για τη μάθηση είναι το βίωμα και υπερθεματίζει αναφέροντας 

το παράδειγμα ότι, κανείς δεν μπορεί να μάθει κολύμπι ό,τι και να του υποδειχθεί, χωρίς να 

εμπλακεί σε αυτό. Κυρίαρχο επομένως χαρακτηριστικό των σύγχρονων διδακτικών 

στρατηγικών στο χώρο των Επιστημών της Αγωγής, αποτελεί η εμπλοκή του μαθητή σε 

πραγματικές μαθησιακές καταστάσεις/προβλήματα, μέσα από τις οποίες αναπτύσσονται 

εξίσου οι γνωστικές, οι ψυχοσυναισθηματικές και οι κοινωνικές του δεξιότητες (Κογκούλης, 

1994 ; Ματσαγγούρας, 2000). 

Στην κατεύθυνση αυτή, φαίνεται να συνεισφέρει σημαντικά η χρήση των ΤΠΕ και η 

ενσωμάτωση της νέας τεχνολογίας στην εκπαιδευτική διαδικασία (Texas Teacher Appraisal 

System, 2016 ; Ανδρεαδάκης, 2017). Η χρήση των ΤΠΕ οδηγεί στις ακόλουθες μετατοπίσεις 

                                                           
65 Η διδασκαλία του μαθήματος στην Β/θμια Εκπ/ση περιορίζεται σε μία ώρα με δύο ώρες εβδομαδιαίως 

και ο οποίος συνήθως στην πράξη είναι πολύ μικρότερος όπως (Tainton,Peckman, &Hacker, 1983). 
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τη διαδικασία της μάθησης (Dinevski & Kokol, 2004): α) από την γραμμική μάθηση, στην 

υπερμεσική μάθηση, β) από το "ακολουθώ οδηγίες, στο κατασκευάζω και ανακαλύπτω τη 

γνώση, γ) από την εκπαίδευση με επίκεντρο τον δάσκαλο στην εκπαίδευση που βασίζεται 

στους μαθητές, δ) από την "απορρόφηση" εκπαιδευτικού υλικού στην αναζήτηση της γνώσης 

και στη μεταγνώση, ε) από τη σχολική εκπαίδευση, στη διά βίου μάθηση66, στ) από το "όλα 

για όλους", στην προσαρμοσμένη και εξατομικευμένη μάθηση και, ζ) από τον δάσκαλο 

πομπό, στον δάσκαλο διευκολυντή, στοιχεία που πληρούν απόλυτα τα κριτήρια μιας 

μαθητοκεντρικής εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

Η ηλεκτρονική μάθηση δεν αποποιείται τις δυνατότητες των "παλαιών" - αλλά σταθερά 

χρήσιμων - τεχνολογιών (βιβλία, μαυροπίνακες, ραδιόφωνο, τηλεόραση, κλπ) αλλά 

διαφοροποιεί και πολλαπλασιάζει τις ευκαιρίες δημιουργίας μαθησιακών περιβαλλόντων 

που επεκτείνουν τις δυνατότητές τους (Brandford, Brown & Cocking, 2000). Ο όρος 

ηλεκτρονική μάθηση, περιλαμβάνει οποιαδήποτε μορφή εκπαίδευσης χρησιμοποιεί τις 

δυνατότητες των ηλεκτρονικών υπολογιστών (Μπούρας, 2015) και διαχωρίζεται σε σύγχρονη 

και ασύγχρονη με βάση τη σχέση του εκπαιδευτή και του εκπαιδευόμενου ως προς το χρόνο 

και το χώρο (Daniel, 2005). Στη σύγχρονη ηλεκτρονική μάθηση, ο καθηγητής και οι μαθητές 

βρίσκονται σε διαφορετικό τόπο και χρησιμοποιώντας τεχνολογίες τηλεδιάσκεψης 

"συνυπάρχουν" σε μια εικονική αίθουσα διδασκαλίας (Kemp & Grieve, 2014). Στην 

ασύγχρονη ηλεκτρονική μάθηση, ο εκπαιδευτής και οι μαθητές εργάζονται πάνω στο υλικό 

της διδασκαλίας, και αλληλεπιδρούν σε διαφορετικό χώρο και χρόνο μέσα στον παγκόσμιο 

ιστό (Τσιμπάνης, 2005).  

 
2.Οι ΤΠΕ στη Φυσική Αγωγή 
Αναφορικά με τη χρήση της τεχνολογίας στη Φυσική Αγωγή, αυτή έχει πολλά να προσφέρει 

σε μαθητές και εκπαιδευτικούς καθώς αλλάζει τη μέθοδο προσπέλασης της γνώσης και 

ενδεχομένως τροποποιεί τις κοινωνικές σχέσεις μεταξύ των μαθητών και μεταξύ 

εκπαιδευτικού και μαθητών (Οδηγός Εκπαιδευτικού για τη Φυσική Αγωγή στο Λύκειο, 2015).   

Αξιοποίηση εργαλείων των ΤΠΕ, όπως ψηφιακή φωτογραφική μηχανή βίντεο, τηλεόραση και 

διαδίκτυο, μπορούν να μεταδώσουν πληροφορίες και να απεικονίσουν φυσικές 

δραστηριότητες όπως aerobic , ποδηλασία, θαλάσσια σπορ κλπ (Collins, 2011), διάφορα 

ανοιχτά λογισμικά όπως για παράδειγμα το "Cooper Vo2 Max Test Lite", διαθέσιμα στο 

διαδίκτυο, δίνουν τη δυνατότητα μέτρησης της φυσικής κατάστασης του μαθητή, 

προγράμματα άλλων λογισμικών υπολογίζουν το Δείκτη Μάζας Σώματος, την ευκαμψία κλπ, 

η δυνατότητα ιστοεξερεύνησης, η δυνατότητα δημιουργίας διαδικτυακής κοινότητας 

διαμοιρασμού εμπειριών,  κ. ά εμπλέκουν τους μαθητές, συνεισφέρουν στην εμβάθυνση 

ενός θέματος και αυξάνουν τον ενθουσιασμό τους (Οδηγός Εκπαιδευτικού για τη Φυσική 

Αγωγή στο Λύκειο, 2015). Η χρήση τους δεν είναι αυτοσκοπός, αλλά αποτελεί μέσο για την 

αποτελεσματική διδασκαλία ενός προκαθορισμένου θέματος. Μαθήματα άντλησης 

πληροφοριών πρέπει να αποφεύγονται χωρίς προκαθορισμένους μαθησιακούς στόχους 

(Αλεξάνδρου κ.ά., 2008).  

 

3.Αξιοποιώντας τις ΤΠΕ, για την ηθική εκπαίδευση των μαθητών στις αρχές του "ευ 

αγωνίζεσθαι". 

                                                           
66 Η «Εκπαίδευση Ενηλίκων» αρχικά αποτελούσε ανεξάρτητη σφαίρα εκπαιδευτικής δραστηριότητας, 

ενώ στη συνέχεια αντιμετωπίζεται ως ένα υποσύστημα του συστήματος δια βίου μάθησης που συνδέει 

την εκπαίδευση των παιδιών και των ενηλίκων, σε μια ενιαία διαδικασία (Dudko, 2016). 

 



886 

Το πρόγραμμα ασύγχρονης ηλεκτρονικής εκπαίδευσης με σκοπό την ηθική ανάπτυξη των 

μαθητών Γυμνασίων της Πάτρας, που περιγράφηκε στην εισαγωγή του παρόντος, 

υλοποιήθηκε την σχολική χρονιά 2016-17. Καινοτόμησε, καθώς δεν αποτελούσε έναν 

εναλλακτικό τρόπο μιας παραδοσιακής διδασκαλίας, αλλά αξιοποίησε τις δυνατότητες της 

πλατφόρμας του εκπαιδευτικού κοινωνικού δικτύου "Edmodo" για να αυξήσει την εμπλοκή 

των μαθητών στο αντικείμενο εκπαίδευσης, να εξατομικεύσει τη διδασκαλία (Reigeluth, et 

al., 2008) και να βελτιώσει τα μαθησιακά τους αποτελέσματα (Holley & Oliver, 2010 ; Ituma, 

2011 ; Οδηγός Εκπαιδευτικού για τη Φυσική Αγωγή στο Λύκειο, 2015).  Άλλωστε τα 

εκπαιδευτικά κοινωνικά δίκτυα, αφενός αποτελούν σημαντικό μέρος του e-learning 

(Μπούρας, 2015), αφετέρου συγκεκριμένα το ηλεκτρονικό περιβάλλον "Εdmodo" είναι 

προσιτό ακόμα και σε κάποιον με βασικές μόνο γνώσεις στις Τ.Π.Ε. (Οδηγός Εκπαιδευτικού 

για τη Φυσική Αγωγή στο Λύκειο, 2015). Δίνει τη δυνατότητα σε καθηγητές, μαθητές και 

γονείς να συνδεθούν με ασφάλεια και να δουν περιεχόμενο, συζητήσεις, εργασίες, κ.λπ. ενώ 

σημαντικά πλεονεκτήματά του θεωρούνται οι επικοινωνιακές και συνεργατικές του 

δυνατότητες, ο διαδραστικός του χαρακτήρας, το ελκυστικό αλλά και ασφαλές περιβάλλον 

του, όπως και η δυνατότητα εξατομίκευσης της διδασκαλίας (Οδηγός Εκπαιδευτικού για τη 

Φυσική Αγωγή στο Λύκειο, 2015 ; Μπατσίλα & Τσιχουρίδης, 2014).  

Στην πλατφόρμα ηλεκτρονικής μάθησης "Εdmodo", δημιουργήθηκε λοιπόν ο χώρος στον 

οποίο οι κεντρικές δομές της εκπαίδευσης Αχαΐας (Σχολική Σύμβουλος Φυσικής Αγωγής - 

Δ/νση Β/θμιας Εκπ/σης), αναρτούσαν το διδακτικό υλικό και οργάνωναν τα μαθήματα. Στον 

τόπο αυτό, οι μαθητές, ενημερώνονταν σχετικά με θέματα που αφορούσαν στην 

παρέμβαση, συμμετείχαν δημιουργικά, υλοποιούσαν τις εργασίες τους, κατέθεταν και 

συζητούσαν τις απορίες τους και αξιολογούνταν. Αποτέλεσε έναν διαδικτυακό χώρο 

ασφαλούς πρόσβασης των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία, από τον τόπο και 

στον χρόνο που επέλεγαν οι μαθητές, επεκτείνοντας σημαντικά τον διδακτικό χρόνο 

εκπαίδευσής τους στις αρχές του τίμιου παιχνιδιού. Η ενέργεια της μάθησης οικοδομήθηκε 

γύρω από τέσσερις κύριους άξονες: α) την ποικίλη προσέγγιση του εκπαιδευτικού υλικού 

μέσα από κείμενα, εικόνες, πολυμεσικές εφαρμογές, β) την ενεργή στάση του μαθητή 

απέναντι στο εκπαιδευτικό υλικό, γ) την αυτοδιδασκαλία και τη μαθησιακή του αυτονόμηση, 

δ) την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και ε) την ανάπτυξη της συνεργατικότητας και της 

ευελιξίας, μέσα από την συνεχή αλληλεπίδραση με τον εκπαιδευτικό και τους συμμαθητές. 

Έτσι η γνώση δεν προσεγγίστηκε διαμέσου της στείρας πληροφορίας, αλλά μέσα από τη 

γεμάτη νόημα εμπειρία, σε ένα περιβάλλον που βήμα-βήμα γινόταν πιο οικείο. Οι κεντρικές 

δομές της εκπαίδευσης Αχαΐας, εγγυήθηκαν την επάρκεια των εκπαιδευτικών πόρων και 

φρόντισαν για την πολλαπλή και ποικιλότροπη ανανέωση του υλικού.  

 

4.Ο παράγοντας "εκπαιδευτικός" καθορίζει την αποτελεσματική χρήση των ΤΠΕ κατά τη 

διδασκαλία. 

Οι Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών όμως, δεν εγγυώνται από μόνες τους 

την αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας ενώ σε ορισμένες περιπτώσεις 

μπορεί να καθυστερούν τη μάθηση, όπως αν για παράδειγμα, οι μαθητές περνούν το 

μεγαλύτερο μέρος του χρόνου τους επιλέγοντας γραμματοσειρές και χρώματα ή 

σερφάροντας στο διαδίκτυο (Brandford, J, Brown, A. & Cocking, R., 2000). Η ενσωμάτωση των 

ΤΠΕ στην καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική είναι µια ιδιαίτερα δύσκολη και περίπλοκη 

διαδικασία, η οποία απαιτεί από τον εκπαιδευτικό χρόνο και συνεχή προσπάθεια (Reigeluth, 

et al., 2008). Είναι προφανές, ότι οι εκπαιδευτικοί, αποτελούν καθοριστικό παράγοντα για 

την επιτυχή ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση (Ruthven, Hennessy & Brindley, 2004 ; 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4228829/#B18
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Τζιμόγιαννης & Κόμης, 2006). Είναι σχετικά εύκολο να εκπαιδευτούν οι εκπαιδευτικοί σχετικά 

με τις τεχνικές πτυχές των ΤΠΕ. Το δύσκολο κομμάτι είναι η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 

σε μεθόδους διδασκαλίας που να εστιάζουν στους μαθητές, ώστε να μπορούν οι τελευταίοι 

να επωφεληθούν από τις πτυχές των ΤΠΕ που διευκολύνουν τη μάθηση (Vosniadou & Kollias, 

2001). Όμως ενώ οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι οι ΤΠΕ αποτελούν ένα 

σημαντικό εργαλείο και επιθυμούν να αποκτήσουν τις σχετικές τεχνικές δεξιότητες, είναι 

λιγότερο θετικοί για την εκτεταμένη χρήση τους στην τάξη και ακόμη λιγότερο πεπεισμένοι 

για τις δυνατότητές τους να βελτιώσουν τη διδασκαλία (Τζιμογιάννης & Κόμης, 2006). Έτσι, 

περιορίζουν τη χρήση τους σε συμπλήρωμα της παραδοσιακής διδασκαλίας (σηµειώσεις, 

φυλλάδια, διαγωνίσματα κ.λ.π.) ή αναζήτηση πληροφοριών στο ∆ιαδίκτυο (Brandford, 

Brown & Cocking, 2000 ; Tsitouridou & Vrizas 2003 ; Τζιμογιάννης & Κόμης, 2006). Φαίνεται 

ότι διαφωνούν επίσης με τη χρήση των ΤΠΕ στο Λύκειο, καθώς θεωρούν ότι  χάνεται 

πολύτιμος χρόνος διδασκαλίας και οι μαθητές δεν βοηθούνται για τις Εθνικές Εξετάσεις 

Εισαγωγής στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση ενώ αυξάνονται και τα προβλήματα πειθαρχίας 

που αντιμετωπίζουν (Brandford et al., 2000). Αυτό που δεν έχει γίνει απόλυτα κατανοητό, 

είναι ότι οι τεχνολογίες που βασίζονται στον υπολογιστή, μπορεί να είναι ισχυρά 

παιδαγωγικά εργαλεία και όχι μόνο πλούσιες πηγές πληροφοριών και γνώσης (Brandford et 

al., 2000). Οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται χρόνο, εκτεταμένη και πολύπλευρη εκπαίδευση, και 

συστηματική υποστήριξη για να θεωρηθούν ικανοί για την ενσωμάτωσή των ΤΠΕ στην 

εκπαιδευτική πρακτική τους (Juniu, Shonfeld & Ganot, 2013). Χρόνο για να προβληματιστούν, 

να απορροφήσουν καινοτομίες και να τροποποιήσουν τις πρακτικές τους (Walte, 2004). 

Όμως καθώς οι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν να χρησιμοποιούν την τεχνολογία προς όφελος της 

διδασκαλίας, η δική τους εκμάθηση έχει θετικές επιπτώσεις στους τρόπους με τους οποίους 

βοηθούνται οι ίδιοι να μαθαίνουν (Liu & Huang, 2005). Σημαντικό εργαλείο στην κατεύθυνση 

της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών είναι η δημιουργία κοινοτήτων μάθησης 

ώστε μέσα από τη συλλογικότητα, τη συνεργασία, την ανταλλαγή ιδεών και πρακτικών να 

παρακινηθούν και να υποστηριχτούν στην μεταστροφή της προσωπικής τους θεώρησης για 

τη διδασκαλία (Brandford et al., 2000 ; Sugar, Crawley & Fine, 2004). 

Φαίνεται τέλος ότι, οι εκπαιδευτικοί Φυσικής Αγωγής δεν είναι έτοιμοι για την αξιοποίηση 

της τεχνολογίας, την οποία συνήθως χρησιμοποιούν και αυτοί για να ενισχύσουν μια 

παραδοσιακή διδασκαλία. Η στάση τους όμως αυτή, τείνει να αλλάξει μετά από εστιασμένες 

επιμορφωτικές δράσεις και εμπειρίες ενσωμάτωσης των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη (Juniu et 

al., 2013). 

 

5.Δημιουργώντας μια κοινότητα μάθησης για τους εκπαιδευτικούς Φυσικής Αγωγής Αχαΐας. 

Η παραπάνω διαπίστωση φαίνεται ότι επαληθεύεται στην παρούσα, καθώς οι εκπαιδευτικοί 

εκδήλωσαν την πρόθεσή τους να αξιοποιήσουν στη διδασκαλία τους την ηλεκτρονική τάξη 

που για τις ανάγκες του προγράμματος της ηθικής εκπαίδευσης των μαθητών τους είχαν 

φτιάξει στο σχολείο τους.  Επίσης, μέσα από την εμπλοκή τους και την εκπαίδευση που 

έλαβαν για το πρόγραμμα αυτό και έχοντας θετικές εμπειρίες -όπως οι ίδιοι εξέφρασαν- από 

αυτό, σχημάτισαν θετικότερη στάση προς την ηλεκτρονική τάξη στο "Edmodo" με την 

ονομασία "Διδακτικά σενάρια στη Φυσική Αγωγή" 67 που είχε δημιουργηθεί από τη Σχ. 

Σύμβουλο Φυσικής Αγωγής Αχαΐας. Αυτό φάνηκε: α) από την αύξηση της συχνότητας 

ενεργούς συμμετοχής (διάλογος, ανταλλαγή καλών πρακτικών, δημοσίευση πληροφοριών 

κλπ) των εκπαιδευτικών στην ηλεκτρονική αυτή τάξη και β) από την παραγωγή σημαντικού 

                                                           
67 Η ηλεκτρονική αυτή τάξη είχε δημιουργηθεί από τη Σχολική Σύμβουλο ήδη πριν από την υλοποίηση 

του εκπαιδευτικού προγράμματος στις αρχές του "fairplay" και η αρχική συμμετοχή των εκπαιδευτικών 

Φυσικής Αγωγής σε αυτήν γινόταν με πολύ αργό ρυθμό.   
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αριθμού εκπαιδευτικών σεναρίων για το μάθημα της Φυσικής Αγωγής, τα οποία 

διαμοιράστηκαν σε όλους τους εγγεγραμμένους σε αυτήν εκπαιδευτικούς. Το θέμα της τάξης 

ήταν η διαδικασία της διδασκαλίας του μαθήματος και είχε τα χαρακτηριστικά της 

συνεργατικής μάθησης με την υποστήριξη των ηλεκτρονικών υπολογιστών (Stahl, 

Koschmann & Suthers, 2006). Αποτέλεσε μια κοινότητα μάθησης που φιλοξένησε ομάδες 

ανταλλαγής ιδεών και πρακτικών, μεταξύ ατόμων που μοιράζονταν το κοινό πεδίο 

ενδιαφέροντος (Garber, 2004) της διδασκαλίας της Φυσικής Αγωγής, αλληλεπιδρούσαν, 

μάθαιναν μαζί και που εντέλει ανέπτυξαν ένα κοινό ρεπερτόριο από διαθέσιμους "πόρους". 

Συγκεκριμένα, όποιος εκπαιδευτικός επιθυμούσε δημοσίευε ένα δικό του διδακτικό σχέδιο 

ή ένα διδακτικό σενάριο ή μία καινοτόμο, δημιουργική δραστηριότητα, που εφάρμοσε στην 

τάξη του και επιθυμούσε να το μοιραστεί με τους συναδέλφους του, θεωρώντας ότι ήταν 

επιτυχημένη σύμφωνα με κριτήριά του ή και επιθυμώντας να δεχτεί σχόλια και ιδέες για 

βελτίωση. Μπορούσε επίσης να δημοσιεύσει ένα διδακτικό σχέδιο ή ένα διδακτικό σενάριο, 

το οποίο είχε σχεδιάσει και ήθελε πριν το εφαρμόσει στην τάξη, να λάβει τις ιδέες και τις 

σκέψεις των συναδέλφων του. Όποιος εκπαιδευτικός επιθυμούσε, μπορούσε στη συνέχεια 

να το συμπληρώσει να το τροποποιήσει ή και να το αξιοποιήσει σε άλλο διδακτικό 

αντικείμενο της Φυσικής Αγωγής και να το αναδημοσιεύσει. Επιπλέον, δημοσιεύονταν 

πληροφορίες, εκπαιδευτικές πηγές για τη διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής και ενημέρωση 

για γεγονότα (συνέδρια, ημερίδες κ.ά) σχετικά με το μάθημα. 

 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Οι δράσεις αξιοποίησης των ΤΠΕ που περιγράφηκαν στην παρούσα, συνέβαλαν στο να 

μετατοπιστεί η ευθύνη της μάθησης από τους "εκπαιδευτές αυθεντίες" στα εκπαιδευόμενα 

υποκείμενα (μαθητές -εκπαιδευτικούς). Χαρακτηρίζονταν από την εξατομικευμένη δράση, 

την ανάληψη πρωτοβουλιών μάθησης συμβατών με το μαθησιακό προφίλ των 

παιδευομένων, τη βίωση των αποτελεσμάτων καθώς και την διευκόλυνσή τους κατά την 

διαδικασία προσέγγισης της γνώσης και παραγωγής νέας γνώσης. Απέδωσαν πολλαπλά 

οφέλη: α) στους μαθητές/τριες που φαίνεται ότι απόλαυσαν τη διαδικασία, προσέγγισαν 

κριτικά τις αρχές του "ευ αγωνίζεσθαι", ανέπτυξαν θετική στάση προς αυτές και υιοθέτησαν 

περισσότερες συμπεριφορές "τίμιου παιχνιδιού" κατά τους σχολικούς αγώνες και β) στους 

εκπαιδευτικούς, που εκπαιδεύτηκαν σε ένα κοινό τόπο επικοινωνίας και συνεργασίας 

(ηλεκτρονική τάξη) και βίωσαν τις θετικές επιπτώσεις της διαρκούς αλληλόδρασης και της 

συμμετοχής σε κοινότητα μάθησης. Τα ποιοτικά χαρακτηριστικά της επίδρασης των δράσεων 

ήταν ότι, οι εκπαιδευτικοί εκδήλωσαν την πρόθεση να αξιοποιήσουν περαιτέρω την 

ηλεκτρονική τάξη του σχολείου τους, δημιουργήθηκαν οι προϋποθέσεις αποτελεσματικής 

συνεργασίας μεταξύ των κεντρικών δομών της Β/θμιας Εκπαίδευσης Αχαΐας, εκπαιδευτικών 

και μαθητών, κατακτήθηκε το απαραίτητο υπόβαθρο για την υλοποίηση μελλοντικά 

δράσεων/προγραμμάτων σχετικών με το μάθημα, ενώ διευρύνθηκαν τα περιθώρια 

εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών και των μαθητών πέρα από τα προβλεπόμενα από το νομικό 

πλαίσιο. Προτείνεται η αξιοποίηση της πρακτικής και σε άλλα διδακτικά αντικείμενα. 

 
Αναφορές - Βιβλιογραφία 
Αλεξάνδρου, Κ., Κούκου, Π., Μασσού, Φ. & Ταμπούρλας, Μ. (2008). Φυσική Αγωγή Δημοτική 

Εκπαίδευση: Εργαλείo Διαδίκτυο. Επιμορφωτικό Υποστηρικτικό Υλικό για την 

ενσωμάτωση των ΤΠΕ στη μαθησιακή διαδικασία. Λευκωσία: Παιδαγωγικό Ινστοτούτο 

Κύπρου. Ανακτήθηκε 26 Αυγούστου 2017, από http://www.e-

epimorfosi.ac.cy/img/files/dimotiki%20fisiki%20agogi%2001%20K07D.pdf 



889 

Ανδρεαδάκης,Ν. &  Καδιανάκη, Μ. (2010).  Εμπειρική μελέτη της αποτελεσματικής 

διδασκαλίας και του αποτελεσματικού εκπαιδευτικού. Το Βήμα των 

ΚοινωνικώνΕπιστημών, (τόμος ΙΕ),57, 5-30. 

Αντωνίου, Δημητρίου & Κυριακήδης, 2006. Μετα- ανάλυση ερευνών που αφορούν 

παράγοντες σχολικής αποτελεσματικότητας: προς ένα δυναμικό μοντέλο 

αποτελεσματικότητας. Πρακτικά του 9ου Συνεδρίου Παιδαγωγικής Εταιρείας Κύπρου, 

Η Σύγχρονη Εκπαιδευτική έρευνα στην Κύπρο: Προτεραιότητες και Προοπτικές, 2-3 

Ιουνίου 2006, (σ.σ 455-474), Λευκωσία: Πανεπιστήμιο Κύπρου. Ανακτήθηκε 24 

Αυγούστου 2017, από  

http://www.pek.org.cy/Proceedings_2006/3.%20Kefalaio%203%20Ekpaideftiki%20ap

otelesmatikotita/3.4.%20P.%20Antoniou%20et%20al..pdf 

Γκόβαρης, Χ. & Ρουσσάκης, Ι. (2008). Ευρωπαϊκή Ένωση: Πολιτικές στην εκπαίδευση. Αθήνα: 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 

Επιμορφωτικό υλικό για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στα Κέντρα Στήριξης 

Επιμόρφωσης τεύχος 1.(2008). Αθήνα: Ινστιτούτο Τεχνολογίας Υπολογιστών. 

Κορδάκη, Μ. (2000). Η διδακτική της πληροφορικής. Ανακτήθηκε στις 10 Αυγούστου 2017 

από τον δικτυακό τόπο http://de.teikav.edu.gr/dinfo/pdf/chapter4.pdf. 

Κοτρέτσου, Π., Μπουρδανιώτης, Π. & Μητρογιάννη, Γ. (2017). Οι Αγώνες ΑθλοΠΑΙΔΕΙΑΣ ως 

πεδίο δράσεων ηθικής ανάπτυξης. Πρακτικά του 4ου συνεδρίου: "Νέος Παιδαγωγός", 

1-2 Απριλίου 2017, Αθήνα. 

Ματσαγγούρας, Η. (2000). Η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία: «Γιατί», «Πώς», «Πότε» και 

«για Ποιους». Πρακτικά Διήμερου Επιστημονικού Συμποσίου "Η εφαρμογή της 

οµαδοκεντρικής διδασκαλίας-Τάσεις και εφαρμογές,  8-9 Δεκεμβρίου 2000(σ.σ: 7-21), 

Θεσσαλονίκη. 

Μπούρας, Χ. Τηλεματική και νέες υπηρεσίες: ηλεκτρονική μάθηση. Πανεπιστήμιο Πατρών: 

Ανοικτά ακαδημαϊκά μαθήματα. Ανακτήθηκε 31 Μαΐου, 2017, από 

https://eclass.upatras.gr/modules/document/file.php/CEID1089/%CE%94%CE%B9%C

E%B1%CE%BB%CE%AD%CE%BE%CE%B5%CE%B9%CF%82%202015-

16/05_e_learning.pdf 

Μπατσίλα, Μ. & Τσιχουρίδης, Χ. (2014). Η χρήση του Edmodo, ως εργαλείου ενίσχυσης των 

δεξιοτήτων των μαθητών. Μελέτη περίπτωσης. Πρακτικά του 3ου Εκπαιδευτικού 

"Αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη", 4-6 Απριλίου 2014 (σ.σ: 152-160), Νάουσα. 

Οι ΤΠΕ στην εκπάιδευση: το μέλλον είναι τώρα. 2017. Ανακτήθηκε 14 Αυγούστου 2017, από 

https://edu.ellak.gr/2017/08/02/i-tpe-stin-ekpedefsi-to-mellon-ine-tora-gredu/ 

Οδηγός Εκπαιδευτικού για τη Φυσική Αγωγή στο Λύκειο .(2015). Αθήνα: ΙΕΠ. 
Παπαϊωάννου, Α., Θεοδωράκης, Ι. & Γούδας, Μ. (2003). Για μια καλύτερη φυσική αγωγή. 

Θεσσαλονίκη: Εκδόσεις Χριστοδουλίδη. 

Οι ΤΠΕ στην εκπάιδευση: το μέλλον είναι τώρα. 2017. Ανακτήθηκε 14 Αυγούστου 2017, από 

https://edu.ellak.gr/2017/08/02/i-tpe-stin-ekpedefsi-to-mellon-ine-tora-gredu/ 

Τζιμογιάννης Α. & Κόμης Β. (2006). Οι ΤΠΕ στην εκπαίδευση: Διερευνώντας τις απόψεις 

εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, στο Β. Δαγδιλέλης & Δ. Ψύλλος 

https://eclass.upatras.gr/modules/document/file.php/CEID1089/%CE%94%CE%B9%CE%B1%CE%BB%CE%AD%CE%BE%CE%B5%CE%B9%CF%82%202015-16/05_e_learning.pdf
https://eclass.upatras.gr/modules/document/file.php/CEID1089/%CE%94%CE%B9%CE%B1%CE%BB%CE%AD%CE%BE%CE%B5%CE%B9%CF%82%202015-16/05_e_learning.pdf
https://eclass.upatras.gr/modules/document/file.php/CEID1089/%CE%94%CE%B9%CE%B1%CE%BB%CE%AD%CE%BE%CE%B5%CE%B9%CF%82%202015-16/05_e_learning.pdf


890 

(επιμ.), Πρακτικά 5ου Πανελλήνιου Συνεδρίου με Διεθνή Συμμετοχή ‘’Οι Τεχνολογίες 

της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας στην Εκπαίδευση’’, 829-836, Θεσσαλονίκη 

Τσιμπάνης, Κ. (2005). Η Ασύγχρονη Τηλεκπαίδευση και εκπαιδευτική διαδικασία. Αθήνα: 

Ακαδημαϊκό Διαδίκτυο GUnet. Ανακτήθηκε, 30 Μαΐου 2017, από 

https://goo.gl/xLJeMW 

Φιλιππούσης, Γ. (2015). Ποιός φοβάται το διαδίκτυο; Μια πλουραλιστική προσέγγιση της 

μάθησης με τη αξιοποίηση των ΤΠΕ στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Πρακτικά της 8ης 

International Conference, in Open & Distance Learning - 7-8 November 2015, Athens: 

Ελληνογερμανική Αγωγή. Ανακτήθηκε 20 Αυγούστου 2017 από 

https://eproceedings.epublishing.ekt.gr/index.php/openedu/article/view/29 

Brandford, J, Brown, A. & Cocking, R. (2000). How People Learn. Washington, D.C.: National 

Academy Press. ανακτήθηκε 27 Αυγούστου 2017, από 

http://www.colorado.edu/MCDB/LearningBiology/readings/How-people-learn.pdf 

Burton, L. & Goldsmith, D. (2002).  STUDENTS’ EXPERIENCES IN ONLINE COURSES: A Study 

Using Asynchronous Online Focus Groups. Ανακτήθηκε, 30 Μαΐου2017, από 

https://www.ctdlc.org/ResourceDocs/evaluation/StudentExperience.pdf 

Collins, O. (2011). The se of ICT in teaching and learning of physical education. Continental J. 

Education Reacherch 4 (2): 29 - 32. Ανακτήθηκε 13 Αυγούστου 2017, από 

https://pdfs.semanticscholar.org/94ef/52761218c0117e209c96f1b5dc586cebbc0a.pd

f 

Dinevski, D. & Kokol, P. (2004). ICT and Lifelong Learning. Ανακτήθηκε 17 Αυγούστου 2017, 

από http://www.eurodl.org/materials/contrib/2004/Dinevski.html. 

Dudko, S. (2016). The role of information technologies in lifelong learning development. SHS 

Web of Conferences 9, 1-4. . Ανακτήθηκε 17 Αυγούστου 2017, από https://www.shs-

conferences.org/articles/shsconf/pdf/2016/07/shsconf_eeia2016_01019.pdf. 

Eberline, A. & Richards, A. (2013). Teaching with Technology in Physical Education. A Journal 

for Physical and Sport Educators (26), 6. 

Garber, D. (2004). Growing Virtual Communities. The International Review of Research in Open 

and Distributed Learning,(5),2. Ανακτήθηκε 17 Αυγούστου 2017, από 

http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/177/259. 

Kemp, N. & Grieve, R. (2014). Face-to-face or face-to-screen? Undergraduates' opinions and 

test performance in classroom vs. online learning. Frontiers in Psychology, 5. 

Ανακτήθηκε, 30 Μαΐου2017 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4228829/ 

Reigeluth, C., Watson, W., Dutta, P.,, Chen , Z. & Powell, N. (2008). Roles for Technology in the 

Information-Age Paradigm of Education: Learning Management Systems. Educational 

Technology, (48), 6 :32-39. Ανακτήθηκε 27 Αυγούστου 2017, από 

https://eric.ed.gov/?id=EJ829867 

Roschelle, J. & Teasley, S. (1995). The Construction of Shared Knowledge in Collaborative 

Problem Solving. Computer Supported Collaborative Learning,128: 69-97. 

https://goo.gl/xLJeMW
https://www.ctdlc.org/ResourceDocs/evaluation/StudentExperience.pdf
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4228829/
https://link.springer.com/book/10.1007/978-3-642-85098-1


891 

Ruthven, K., Hennessy, S & Brindley, S. (2004). Teacher representations of the successful use 

of computerbased tools and resources in secondary-school English, mathematics and 

science. Teaching and Teacher Education(20),3, 259-275. 

Stahl, G., Koschmann, T., & Suthers, D. (2006). Computer-supported collaborative learning: An 

historical perspective. In R. K. Sawyer (Ed.), Cambridge handbook of the learning 

sciences (pp. 409-426). Cambridge, UK: Cambridge University Press. Ανακτήθηκε 27 

Ιουλίου 2017 από http://gerrystahl.net/cscl/CSCL_English.pdf 

Τeacher Ηandbook: Texas Teacher Evaluation & Support System. (2016).  Ανακτήθηκε 20 

Αυγούστου 2017 από https://www.teachfortexas.org/Resource_Files/Guides/T-

TESS_Teacher_Handbook.pdf 

Kemp, N. & Grieve, R. (2014). Face-to-face or face-to-screen? Undergraduates' opinions and 

test performance in classroom vs. online learning. Frontiers in Psychology, 5. 

Ανακτήθηκε, 30 Μαΐου2017 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4228829/ 

Mariappan, J. (2011). Teaching Is not Learning: The Guided Discovery Approach for Learning. 

Ανακτήθηκε 22, Μαΐου, 2017, από http://www.huffingtonpost.com/dr-mariappan-

jawaharlal/teaching-discovery-learning_b_856463.html 

Sangra, A. (2002). A new learning model for the information and knowledge society: The case 

of the Universitat Oberta de Catalunya (UoC) Spain. The International Review of 

Research in Open and Distaance Learning, 2(2). Ανακτήθηκε, 30 Μαΐου2017 από 

http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/55/114 

Sugar, W., Crawley, F. & Fine, B. (2004). Examining Teachers' Decisions To Adopt New 

Technology. Ανακτήθηκε 19 Αυγούστου 2017 από 

https://www.researchgate.net/publication/220374696_Examining_Teachers'_Decisio

ns_To_Adopt_New_Technology 

Juniu, S., Shonfeld, M. & Ganot, A. (2013). Technology integration in physical education 

teacher education programs: a comparative analysis. Actualidades Investigativas en 

Educación(13), 3. Ανακτήθηκε 30 Ιουλίου 2017, από 

http://www.scielo.sa.cr/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1409-

47032013000300010 

Liu, Y. & Huang, C. (2005). Concerns of teachers about technology integration in the USA. 

European Journal of Teacher Education ,(28),1. Ανακτήθηκε 08 Ιουλίου 2017, από  

http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/02619760500039928?journalCode=cet

e20 

Star, P. (1996). Computing Our Way to Educational Reform. The American Prospect, 27. 

Ανακτήθηκε 27 Αυγούστου 2017 από 

https://link.springer.com/article/10.1007/s10639-010-9129-5 

Tsitouridou, Μ.& Vrizas, Κ. (2003). Early Childhood Teachers' Attitudes towards Computer and 

Information Technology: The Case of Greece. Information Τechnology in Childhood 

Education Annual (ITCE),1:187-207. 

Vosniadou, S. & Kollias, V. (2001). Information and communication technology and the 

problem of teacher training: Myths, dreams and the harsh reality. Ανακτήθηκε 25 

http://www.sciencedirect.com/science/journal/0742051X
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4228829/
http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/55/114
http://www.scielo.sa.cr/scielo.php?script=sci_serial&pid=1409-4703&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.sa.cr/scielo.php?script=sci_serial&pid=1409-4703&lng=en&nrm=iso
http://www.tandfonline.com/toc/cete20/current
http://ikee.lib.auth.gr/search?f=hostentry&sc=1&p=%22Information%20%CE%A4echnology%20in%20Childhood%20Education%20Annual%20%28ITCE%29%22&ln=el
http://ikee.lib.auth.gr/search?f=hostentry&sc=1&p=%22Information%20%CE%A4echnology%20in%20Childhood%20Education%20Annual%20%28ITCE%29%22&ln=el


892 

Αυγούστου 2017, από 

https://www.researchgate.net/publication/228706932_Information_and_communica

tion_technology_and_the_problem_of_teacher_training_Myths_dreams_and_the_ha

rsh_reality 

Walte, S. (2004). Tools for the job: a report of two surveys of information and communications 

technology training and use for literacy in primary schools in the West of England. 

Journal of Computer Assisted Learning,(20), 1. Ανακτήθηκε 24 Αυγούστου 2017 από 

http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1365-2729.2004.00043.x/abstract 

 

  

http://onlinelibrary.wiley.com/journal/10.1111/(ISSN)1365-2729
http://onlinelibrary.wiley.com/journal/10.1111/(ISSN)1365-2729


893 

ΕΝΑ ΔΙΕΤΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ «ΠΕΙΡ@ΜΑ»: ΠΟΡΕΙΑ ΚΑΙ ΑΠΟΤΙΜΗΣΗ 

 

Δρ Κουμπάρου Χρυσάνθη 

Φιλόλογος, Σχολική Σύμβουλος 

Ε-mail: chkoumpar@sch.gr  

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το Ίδρυμα της Βουλής των Ελλήνων, στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού Προγράμματος 
«Φιλοξενία» απευθύνεται σε μαθητές απομακρυσμένων Γυμνασίων διαφόρων περιφερειών. 
Τα σχολικά έτη 2014-15 και 2016-17 απευθύνθηκε σε Γυμνάσια των περιφερειών 
Μακεδονίας και Θράκης.  Μεταξύ των άλλων δράσεων, ενέταξε στο Πρόγραμμα διαδικτυακή 
επικοινωνία μεταξύ των μαθητών που θα φιλοξενούνταν στην Αθήνα και μαθητών 
Γυμνασίων της Αττικής. Σε αυτό το πλαίσιο, για κάθε μία από τις δύο συγκεκριμένες χρονιές 
οργανώθηκε σε wiki μία μεγάλη διαδικτυακή εκπαιδευτική κοινότητα, το «Πείρ@μα». Σε 
αυτό το διαφορετικό «σχολείο» συμμετείχαν μαθητές και εκπαιδευτικοί από τα Γυμνάσια των 
απομακρυσμένων περιοχών και από Γυμνάσια της Αττικής. Σκοπός του εγχειρήματος ήταν η 
αλληλεπίδραση των μαθητών/-τριών, η διεύρυνση των νοητικών και συναισθηματικών 
οριζόντων τους, η εξοικείωσή τους με τη διαφορετικότητα και η καλλιέργεια βασικών 
δημοκρατικών αξιών. Η πορεία του διετούς «Πειράματος» απέδειξε ότι ο σκοπός του 
επιτεύχθηκε. 

 

ΕΙΣΗΓΗΣΗ 

Το Ίδρυμα της Βουλής των Ελλήνων, στο πλαίσιο του Προγράμματος «Φιλοξενία» που 

υλοποιεί επί σειρά ετών, το σχολικό έτος 2014-15 απευθύνθηκε σε μαθητές 

απομακρυσμένων Γυμνασίων της Περιφέρειας Δυτικής Μακεδονίας και το σχολικό έτος 

2016-17 σε μαθητές  της Ανατολικής Μακεδονίας και Θράκης68. Μεταξύ των άλλων 

προβλεπομένων δράσεων, ενέταξε στο Πρόγραμμα διαδικτυακή επικοινωνία μεταξύ των 

μαθητών που επρόκειτο να φιλοξενηθούν στην Αθήνα από το Ίδρυμα και μαθητών 

Γυμνασίων της Αττικής69. Σε αυτό το πλαίσιο, οργανώθηκε για κάθε σχολικό έτος σε ένα wiki70 

μία μεγάλη διαδικτυακή εκπαιδευτική κοινότητα, το «Πείρ@μα». Το σχολικό έτος 2014-15 

                                                           
68 Βλ. επιστολές του Γ.Γ. του Ιδρύματος της Βουλής, κ. Π. Σούρλα, προς τους Γ.Γ. του Υ.ΠΑΙ.Θ./ΥΠ.Π.Ε.Θ., 

κ. Α. Κυριαζή και κ. Ι. Παντή, με Α.Π. 2391/2-10-2014 και 2950/19-9-2016 αντίστοιχα, με θέμα 

«Πρόγραμμα Φιλοξενίας απομακρυσμένων Γυμνασίων». Εκ μέρους του Ιδρύματος της Βουλής, 

υπεύθυνος για το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό Πρόγραμμα ήταν ο κ. Α. Καζάκος. Σημειωτέον ότι τη 

σχολική χρονιά 2015-16 το Ίδρυμα της Βουλής, εξ αιτίας χρονικών περιορισμών, δεν υλοποίησε το 

Πρόγραμμα της διαδικτυακής επικοινωνίας. 
69 Βλ. δύο επιστολές του Γ.Γ. του Ιδρύματος της Βουλής, κ. Π. Σούρλα προς: α) τη Διευθύντρια Δ.Δ.Ε. 

Πειραιά με Α.Π. 2392/2-10-2014 και β) τους Διευθυντές Δ.Δ.Ε  Γ΄ Αθήνας και Πειραιά με Α.Π. 2951/19-

9-2016 και θέμα «Πρόγραμμα διαδικτυακής επικοινωνίας μαθητών Γυμνασίων στο πλαίσιο του 

Προγράμματος Φιλοξενίας του Ιδρύματος της Βουλής των Ελλήνων». 
70 Διαχειρίστριες των δύο wikis ήταν οι καθηγήτριες Έλ. Καραγιαννοπούλου, ειδικότητας ΠΕ20, Μ. 

Ανδρομιδά, ειδικότητας ΠΕ02 και Χρ. Κουμπάρου, ειδικότητας ΠΕ02, επιμορφώτρια ΤΠΕ Β΄ επιπέδου, 

Σχολική Σύμβουλος, η οποία την πρώτη χρονιά (2014-15) ορίστηκε Παιδαγωγικά υπεύθυνη του 

Προγράμματος διαδικτυακής επικοινωνίας. Τη δεύτερη χρονιά (2016-17) στο νέο wiki ήταν και πάλι 

Παιδαγωγικά υπεύθυνη του Προγράμματος διαδικτυακής επικοινωνίας σε συνεργασία με τον Σχολικό 

Σύμβουλο Π. Πυρπυρή, ειδικότητας ΠΕ02. Η ψηφιακή μας κοινότητα οφείλει θερμές ευχαριστίες τόσο 

στην  Έλ. Καραγιαννοπούλου όσο και στη Μ. Ανδρομιδά για την ανεκτίμητη συνεισφορά τους στο 

«Πείρ@μα».  
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αναπτύχθηκε στην ιστοσελίδα http://pire.pbworks.com/w/page/86797051/FrontPage και  το 

2016-17 στην ιστοσελίδα http://peirama2016.pbworks.com/w/page/111110401/FrontPage. 

Σε αυτό το ψηφιακό «σχολείο», την πρώτη χρονιά71, συμμετείχαν είκοσι δύο σχολεία: 

δεκατέσσερα Γυμνάσια της Περιφερειακής Διεύθυνσης Δυτικής Μακεδονίας και οχτώ 

Γυμνάσια της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Πειραιά με εγγεγραμμένους 

χρήστες 741 μαθητές και εκπαιδευτικούς. Τη δεύτερη χρονιά, με βάση την εμπειρία που 

είχαμε αποκομίσει από την πρώτη φάση του «Πειράματος», διευρύνθηκε η συμμετοχή των 

σχολείων της περιφέρειας Αττικής με Γυμνάσια όχι μόνο της Δ.Δ.Ε. Πειραιά αλλά και της Γ΄ 

Αθήνας. Τελικά, στη δεύτερη φάση/χρονιά συμμετείχαν δεκαεννέα σχολεία: εννέα Γυμνάσια 

της Περιφερειακής Διεύθυνσης Ανατολικής Μακεδονίας και Θράκης72, πέντε Γυμνάσια της 

Δ.Δ.Ε. Πειραιά73 και πέντε Γυμνάσια της Δ.Δ.Ε. Γ΄ Αθήνας74 με εγγεγραμμένους χρήστες 568 

μαθητές και εκπαιδευτικούς75. 

Από την πρώτη χρονιά σκοπός του «Πειράματος» είχε οριστεί η αλληλεπίδραση των 

μαθητών, η διεύρυνση των νοητικών και συναισθηματικών οριζόντων τους, η εξοικείωσή 

τους με τη διαφορετικότητα και η καλλιέργεια βασικών δημοκρατικών αξιών. Τα μέλη της 

ψηφιακής κοινότητας, χρησιμοποιώντας με δημιουργικό τρόπο τις νέες τεχνολογίες, 

μπορούσαν να ανταλλάξουν πληροφορίες και απόψεις για θέματα της σχολικής, πολιτιστικής 

και κοινωνικής ζωής, να δουλέψουν μαζί σε εκπαιδευτικές εργασίες και δραστηριότητες και 

να συνεργάζονται αποδεχόμενοι τους άλλους. Επιπλέον, τα μέλη του «Πειράματος» που 

προέρχονταν από τα σχολεία της Αττικής μπορούσαν να παρακολουθήσουν θέατρο, 

κινηματογράφο και να πάρουν μέρος σε εκδρομές και πολιτιστικές εξορμήσεις. Τέλος, το 

Πρόγραμμα τους προσέφερε την ευκαιρία να υποδεχτούν τους μαθητές των σχολείων της 

Μακεδονίας και της Θράκης που φιλοξενούνταν από το Ίδρυμα της Βουλής στην Αθήνα, να 

κάνουν νέους φίλους και να βιώσουν την αξία της φιλοξενίας. 

Για να υπηρετηθεί ο σκοπός του Προγράμματος στο πλαίσιο της διαδικτυακής εκπαιδευτικής 

κοινότητας θα έπρεπε και το ίδιο το περιβάλλον, όπου θα αναπτυσσόταν η καινοτόμος 

διασχολική επικοινωνία, να έχει μία ανοιχτή δομή, να υποστηρίζει τη δυνατότητα της 

συμμετοχής όλων των εγγεγραμμένων χρηστών επί ίσοις όροις και να ενισχύει τη 

                                                           
71 Αναλυτικά για τις διοικητικές διαδικασίες και την πρώτη φάση του «Πειράματος», βλ. Πρακτικά 2ου 

Συνεδρίου της ΠΕΣΣ το 2015, Χρ. Κουμπάρου, «Ένα εκπαιδευτικό Πείρ@μα», σ. 609-613. 
72 Πρόκειται για τα εξής Γυμνάσια: 1) Νευροκοπίου Δράμας, 2) Παρανεστίου Δράμας, 3) Λιμεναρίων 

Θάσου, 4) Ερασμίου Ξάνθης, 5) Ολβίου Ξάνθης, 6) Οργάνης Ροδόπης, 7) Κυπρίνου Έβρου, 8) Ριζίων 

Έβρου και 9) Πρίνου Θάσου. 
73 Τα πέντε Γυμνάσια που ορίστηκαν είναι τα παρακάτω: Πρότυπο Ιωνιδείου, 2ο Καλλίπολης, 1ο Αγ. Ι. 

Ρέντη, 7ο Νίκαιας και Γυμνάσιο Καμινίων (το οποίο δεν συμμετείχε στο προηγούμενο «Πείρ@μα»). Βλ. 

έγγραφο της Σχολικής Συμβούλου Φιλολόγων Πειραιά, Χρ. Κουμπάρου, προς τον Διευθυντή Δ.Δ.Ε. 

Πειραιά με Α.Π. 917/10-10-2016 και θέμα «Πρόγραμμα διαδικτυακής επικοινωνίας και πολιτιστικών 

δραστηριοτήτων για μαθητές Γυμνασίου, στο πλαίσιο του προγράμματος Φιλοξενία του Ιδρύματος της 

Βουλής των Ελλήνων». 
74 Αυτά τα Γυμνάσια είναι τα εξής: 1ο Περιστερίου, 8ο Περιστερίου, 12ο Περιστερίου, 15ο Περιστερίου 

και 5ο Αιγάλεω. Βλ. έγγραφο του Σχολικού Συμβούλου Φιλολόγων Γ΄ Αθήνας, Π. Πυρπυρή, προς τον 

Διευθυντή Δ.Δ.Ε. Γ΄ Αθήνας με Α.Π. 413/6-10-2016 και θέμα «Συμμετοχή Γυμνασίων της Δ.Δ.Ε. Γ΄ 

Αθήνας στο Πρόγραμμα Φιλοξενίας του Ιδρύματος της Βουλής των Ελλήνων». 
75 Συγκεκριμένα, οι μαθητές που συμμετείχαν ήταν 470. Από τα σχολεία της Α. Μακεδονίας και Θράκης 

ήταν μαθητές αποκλειστικά της Γ΄ τάξης, ενώ οι μαθητές της Περιφερειακής Διεύθυνσης Αττικής ήταν 

και από τις τρεις τάξεις. Οι εκπαιδευτικοί ήταν 98 σύνολο, εκ των οποίων οι 71 των σχολείων της 

Αττικής (40 της Δ.Δ.Ε. Πειραιά και 31 της Γ΄ Αθήνας). 

http://pire.pbworks.com/w/page/86797051/FrontPage
http://peirama2016.pbworks.com/w/page/111110401/FrontPage
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συλλογικότητα σε κάθε μορφή δραστηριότητας. Επιπλέον, οι παιδαγωγικές παράμετροι του 

ρηξικέλευθου εγχειρήματος (ρηξικέλευθου λόγω της μεγάλης απόστασης των σχολείων, της 

τόσο διαφορετικής γεωγραφικής θέσης τους, των μάλλον έντονων κοινωνιοπολιτισμικών 

διαφορών τους και του μεγάλου αριθμού των μελών της ψηφιακής κοινότητας) υποδείκνυαν 

την επιλογή περιβάλλοντος εργασίας που θα ευνοούσε την αλληλεπίδραση που προκύπτει 

από τη συμμετοχή σε κοινωνικές ομάδες. Επίσης, το περιβάλλον εργασίας και τα εργαλεία 

του θα έπρεπε να είναι όσο το δυνατόν πιο φιλικά τόσο για τους μαθητές/-τριες όσο και για 

τους εκπαιδευτικούς που ίσως δεν τα γνώριζαν. Γι’ αυτούς τους λόγους επιλέχτηκε ένα wiki 

στην πλατφόρμα pbworks.com76. 

Οι πλατφόρμες wiki ενδείκνυνται γενικότερα για τη χρήση τους στην εκπαίδευση για 

ποικίλους λόγους. Ο προσανατολισμός τους στην παραγωγή κειμένου, ευνοεί την κατανόηση 

και την επεξεργασία του λόγου, με την παράλληλη αξιοποίηση ποικίλων σημειωτικών πόρων. 

Λόγω της νέας επικοινωνιακής πραγματικότητας η αξιοποίηση αυτής της δυνατότητας είναι 

εξαιρετικά σημαντική. Επίσης, οι πλατφόρμες αυτές προσφέρουν τη δυνατότητα για 

συνεργατική επεξεργασία των σελίδων από όλους τους χρήστες και τη δυνατότητα για 

ανάρτηση σχολίων ανά σελίδα, είναι «εύπλαστες» και η δυνατότητα άμεσης 

αναδιαμόρφωσης του περιεχομένου-τους επιτρέπει τη σταδιακή οργάνωσή τους. Ακόμα, 

διατηρούν το ιστορικό των σελίδων που έχουν ανοιχτεί, με όλες τις προηγούμενες εκδόσεις, 

και δίνουν τη δυνατότητα ανάκτησης του διαγραμμένου περιεχομένου. Σε όλα αυτά, θα 

πρέπει να προστεθεί το πλεονέκτημα της εύκολης εκμάθησης της λειτουργίας τους. 

Επομένως, οι ποικίλες εκπαιδευτικές δραστηριότητες που αναπτύσσονται σε ένα wiki δεν 

προσκρούουν σε αξεπέραστα εμπόδια και διευκολύνονται ως προς τις τεχνικές 

παραμέτρους. Πράγματι, κατά την πρώτη φάση του «Πειράματος», το διαφορετικό 

«σχολείο» που οργανώθηκε πάνω στο wiki προχώρησε χωρίς δυσκολίες. 

Στη συνέχεια, τη μεθεπόμενη σχολική χρονιά, αξιοποιώντας τα δεδομένα της πρώτης φάσης 

και έχοντας ήδη διερευνήσει τους τρόπους πρόκλησης των παιδιών για τη δέσμευση με το 

έργο, οργανώσαμε το πλαίσιο των δραστηριοτήτων του πολυθεματικού wiki διαφορετικά, 

ώστε από την αρχή να υποστηρίζεται η αυτονομία της συμμετοχής, η ενεργός συμμετοχή και 

η μεγαλύτερη αλληλεπίδραση.  Έτσι, αξιοποιήσαμε το πολύ λειτουργικό πλαίσιο που 

προσφέρει το wiki για τη μέθοδο συνεργατικής μάθησης «jigsaw», κατά την εφαρμογή της 

οποίας τα μέλη κάθε ξεχωριστής ομάδας πρέπει να εργαστούν και από κοινού, ως σύνολο, 

για την επίτευξη ενός κοινού στόχου. Από την πρώτη κιόλας είσοδό τους, οι μικροί 

πειραματιστές της ψηφιακής κοινότητας αντίκριζαν τον «ξεχωριστό» δικό τους, οικείο 

«χώρο», ένιωθαν ασφαλείς και επεξεργάζονταν θέματα, στα οποία ξέραμε από την εμπειρία 

μας ότι θα ανταποκριθούν άμεσα. Επιπλέον, τα θέματα αυτά λειτουργούσαν σαν γέφυρες 

γνωριμίας από σχολείο σε σχολείο και η αλληλεπίδραση μπορούσε να δρομολογηθεί από την 

                                                           
76 Το wiki αυτό είναι ελεύθερο, δηλαδή προσφέρεται δωρεάν. Όμως, η εμπειρία μας από τη λειτουργία 

του κατά το σχολικό έτος 2014-15 μας υπέδειξε ότι θα ήταν αποτελεσματικότερο να λειτουργήσει με 

μία αναβάθμιση, μικρού κόστους. Η αναβάθμιση αυτή μας έδωσε επιπλέον ποικίλες δυνατότητες με 

κυριότερη αυτή του ελέγχου πρόσβασης και επεξεργασίας των σελίδων (control access to page) έτσι 

ώστε να μην μπορούν να αλλαχθούν από τους χρήστες/writers, εξαιτίας λανθασμένων χειρισμών. 

Ενδεικτικά, άλλες δυνατότητες που αποκτήσαμε: μεγαλύτερο χώρο αποθήκευσης (από 2GB σε 40GB), 

κλείδωμα φακέλων αρχείων, δημιουργία ομάδων χρηστών, δημιουργία σελίδας με την εισαγωγή ενός 

αρχείου word ή excel, δημιουργία αντιγράφου όλου του wiki κ.ά. 
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πρώτη στιγμή, όπως και έγινε77. Συγκεκριμένα, για το κάθε σχολείο είχε ανοιχτεί ιδιαίτερη 

μεν σελίδα με το όνομά του, αλλά με τα εξής κοινά θέματα/κοινές σελίδες για όλα τα σχολεία: 

«Ας γνωριστούμε», «Φωτογραφίζω τον τόπο μου», «Τι ονειρεύομαι», «Ο ελεύθερος χρόνος 

μου», «Peir@maτιστές εν δράσει» και «Wiki-g@llery-Δημιουργώ». 

Ως προς τον σχεδιασμό του πλαισίου μέσα στο οποίο θα αναπτύσσονταν οι δραστηριότητες 

της ψηφιακής κοινότητας επιχειρήσαμε και άλλες αλλαγές με αφετηρία πάντα τις 

παρατηρήσεις μας από την πρώτη φάση. Το πρώτο «Πείρ@μα», έτσι όπως είχε απλωθεί στη 

θεματολογία που διαρκώς αναπτυσσόταν και όπως είχε υπερφορτωθεί σε ορισμένες 

περιπτώσεις, χωρίς επεξεργασμένα και λειτουργικά κριτήρια, έτεινε να γίνει δαιδαλώδες. Το 

υπέρ το δέον πλούσιο υλικό που δημοσιευόταν μάλλον παρεμπόδιζε την αφομοίωση και την 

αναδιάταξη των γνωστικών δομών των μαθητών/-τριών. Γι’ αυτό προκρίναμε να 

περιορίσουμε τον αριθμό των σελίδων/θεμάτων που θα ανοίγαμε, ώστε εμείς οι 

εκπαιδευτικοί να μπορούμε να επιβλέπουμε διακριτικά και να εμψυχώνουμε πιο ουσιαστικά 

τις δραστηριότητες των μαθητών, αφήνοντάς τους ταυτόχρονα περιθώρια να προσεγγίσουν 

και να επεξεργαστούν το νέο υλικό. Για τον ίδιο λόγο, αποφασίσαμε να αυξηθεί ο αριθμός 

των εκπαιδευτικών που θα μπορούσε να εγγραφεί στο ψηφιακό «σχολείο» μας. Πράγματι, 

οι προθέσεις μας αυτές εκπληρώθηκαν. Όμως σε σύγκριση με την πρώτη φάση, 

παρατηρήσαμε ότι με το πέρασμα του χρόνου το ενδιαφέρον των μαθητών/-τριών 

μειωνόταν. Οι νέοι, «αψίκοροι» σύμφωνα με τον Αριστοτέλη, «χορταίνουν» γρήγορα και 

εύκολα. Επιζητούν διαρκώς το καινούριο και είναι πλέον υπερβολικά εξοικειωμένοι με τις 

γρήγορες εναλλαγές. Αυτό το στοιχείο μας οδήγησε σε ανασχεδιασμό του ρυθμού 

ανοίγματος των νέων σελίδων. Τελικά, η θεματολογία των κοινών σελίδων που ανοίχτηκαν 

στη δεύτερη φάση του «Πειράματος» αφορούσε τις δημοκρατικές αξίες, τη 

διαφορετικότητα, την ισότητα των φύλων, τη ζωή στο σχολείο, τις λεξιλογικές επιλογές των 

εφήβων, τις προσδοκίες τους για την κοινωνία μας, την Τέχνη στις ποικίλες εκφράσεις της, 

τον ελεύθερο χρόνο, τα πνευματικά παιγνίδια, το χάσμα των γενεών, τα γκράφιτι κ.ά. 

Επιπλέον, κάθε φορά που τα δέκα Γυμνάσια της Αττικής πραγματοποιούσαν μία κοινή 

εξόρμηση πολιτιστικού περιεχομένου, υπό την αιγίδα του Ιδρύματος της Βουλής, (θεατρικές 

παραστάσεις, κινηματογραφική ταινία, εκδρομή στην Επίδαυρο-Ναύπλιο, πρόγραμμα 

κυκλοφοριακής αγωγής, διαδραστικό εργαστήριο σχετικό με τα άτομα με προβλήματα 

όρασης) ανοίγαμε μία νέα σελίδα, στην οποία οι πειραματιστές κατέγραφαν τις εντυπώσεις, 

τις σκέψεις και τους προβληματισμούς τους. Παράλληλα, ανοίχτηκαν ανά σχολείο και άλλες 

σελίδες με άλλα θέματα που ενδιέφεραν ειδικότερα κάποιες ομάδες πειραματιστών. Για 

παράδειγμα σελίδα για τον αθλητισμό, τη γιορτή της μητέρας, τους φίλους-ζωάκια, την 

τεχνολογία στη ζωή μας κ.λπ. Τέλος, ανοίχτηκαν και ιδιαιτέρες σελίδες με θέμα την κάθε μία 

φιλοξενία των εννέα σχολείων της Α. Μακεδονίας και Θράκης από ένα σχολειό της Αττικής, 

το οποίο τα φιλοξένησε για ένα πρωινό, με ευθύνη της ομάδας των πειραματιστών, 

οργανώνοντας ποικίλες δράσεις εντός και εκτός του σχολείου. 

Προφανώς, η προσπάθεια να περιοριστεί ο αριθμός των σελίδων δεν συμπαρέσυρε τη 

δυνατότητα των μαθητών να προτείνουν το άνοιγμα σελίδας που επιθυμούσαν. Κατά την 

πρώτη φάση του «Πειράματος», η δυνατότητα αυτή προέκυψε στην πορεία, χωρίς να έχει 

                                                           
77 Πράγματι, η ανταπόκριση των νεοεισερχόμενων μαθητών/-τριών μας ήταν άμεση, ιδιαίτερα για τα 

τέσσερα πρώτα θέματα που αναφέρονται στη συνέχεια. Οι σελίδες τους γέμιζαν με καταιγιστικό 

ρυθμό. 
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προβλεφθεί και να έχει ανακοινωθεί κάποια διαδικασία για την έγκριση σχετικών 

προτάσεων. Οπότε, η διαδικασία αυτή γινόταν «άτυπα». Το αποτέλεσμα ήταν να 

ανοιχτούν πάρα πολλές σελίδες. Κατά τη δεύτερη φάση, μέσα από μία απλή διαδικασία 

που είχε γνωστοποιηθεί στην ψηφιακή κοινότητα από την αρχή, τα παιδιά μπορούσαν να 

προτείνουν επιχειρηματολογώντας ένα θέμα για μία νέα σελίδα. Τα κριτήρια της έγκρισης 

προφανώς ήταν αποκλειστικά παιδαγωγικά.  Υιοθετήσαμε αυτή τη διαδικασία έχοντας την 

πρόθεση να ωθήσουμε τους μικρούς πειραματιστές να κατανοήσουν τις σχετικές 

διαδικασίες που επιχειρούνται στην κοινωνική ζωή και να υποστηρίξουν «δημόσια» τη 

γνώμη τους. Όμως, φαίνεται ότι και μόνο η ύπαρξη της διαδικασίας λειτούργησε 

ανασταλτικά για την υποβολή προτάσεων. Έτσι, τα θέματα των σελίδων που ανοίχτηκαν 

για όλα τα σχολεία, μετά από προτάσεις των παιδιών, ήταν μόνο τα εξής: «Καλλιεργώ τη 

φαντασία μου με διαφορετικούς τρόπους», «Στίχοι με νόημα» και «Χάσμα γενεών». 

 Ένα ακόμα σημείο που τροποποιήσαμε ήταν να συνδέσουμε πιο στενά τη θεματολογία των 

σελίδων που ανοίγαμε με τον πρωταρχικό σκοπό του «Πειράματος» που ήταν η καλλιέργεια 

βασικών δημοκρατικών αξιών. Ως γνωστόν, το περιβάλλον του wiki προσφέρει εξαιρετικό 

πλαίσιο για τη διαθεματική σύνδεση ποικίλων παιδευτικών πεδίων και ευνοεί τον 

εμπλουτισμό των διδακτικών προσεγγίσεων, αποτρέποντας τις ποικίλες καθηλώσεις (π.χ. 

καθήλωση στο ένα και μοναδικό σχολικό εγχειρίδιο). Με αυτή λοιπόν την προοπτική 

ανοίχτηκε η θεματική ενότητα «Το αλφαβητάρι της Κοινωνικής Πολιτικής Αγωγής»78, που 

στέγασε τις εξής σελίδες: «Αδέσποτα», «Μαθητικές κοινότητες», «Φτώχεια» και 

«Δημοκρατία». Ο ουσιαστικός προβληματισμός που αποτυπώθηκε εκ μέρους των παιδιών 

είχε πολύ ενδιαφέρον79. 

Η συμπεριφορά των μαθητών/μελών στην ψηφιακή μας κοινότητα ήταν υποδειγματική. 

Βεβαίως, πριν την είσοδό τους στο «Πείρ@μα» είχε προηγηθεί ζύμωση με τους υπεύθυνους 

εκπαιδευτικούς σχετικά τόσο με τις οδηγίες χρήσης του, όσο και με τους κανόνες 

συμπεριφοράς. Επιπλέον, οι οδηγίες αυτές είχαν αναρτηθεί από την αρχή και η διαρκής 

συνεργασία των εκπαιδευτικών με την ομάδα των μαθητών ήταν ανατροφοδοτική. Έτσι, 

δεν μας απασχόλησε ούτε η αποτροπή δημοσιευμάτων που δεν άρμοζαν στους κανόνες που 

είχαν συμφωνηθεί, ούτε η αποτροπή κακής συμπεριφοράς80. Μικρά άλλα ζητήματα που 

προέκυπταν αντιμετωπίστηκαν στο πλαίσιο μιας κοινότητας που συναποφασίζει. 

Ένα μόνο ζήτημα μας προβλημάτισε, χωρίς όμως τελικά να αντιμετωπιστεί. Κατά τη δεύτερη 

φάση του «Πειράματος» η ενεργός συμμετοχή των Γυμνασίων της Ανατολικής Μακεδονίας 

και της Θράκης81 στην ψηφιακή μας κοινότητα ήταν πολλή περιορισμένη σε σύγκριση με 

την εντυπωσιακή συμμετοχή των σχολείων της Δυτικής Μακεδονίας κατά την πρώτη φάση. 

Οι λόγοι είναι πολύπλοκοι, καθώς όμως δεν συνδέονται με παραμέτρους του 

Προγράμματος, αλλά με εξωγενείς παράγοντες, δεν θα μας απασχολήσουν εδώ. 

                                                           
78  Οι πρωτοβουλίες των εκπαιδευτικών για τέτοια ζητήματα ήταν αποφασιστικής σημασίας. 
79 Εξαίρεση ήταν η συμμετοχή των παιδιών στη σελίδα «Μαθητικές κοινότητες», γεγονός που 

αποτελεί άλλη μία ένδειξη για το ότι ο θεσμός αυτός πρέπει να ενδυναμωθεί, αναπροσαρμοζόμενος 

στα σύγχρονα δεδομένα. 
80 Μοναδική εξαίρεση παραβίασης των κανόνων παρατηρήθηκε με έναν μαθητή, οπότε χρειάστηκε 

να περιορίσουμε το δικαίωμα συμμετοχής του σε δικαίωμα «ανάγνωσης» (reader) και μόνο μετά 

από συνεργασία του με τον υπεύθυνο εκπαιδευτικό του δόθηκε και πάλι το δικαίωμα «γραφής» 

(writer). 
81 Το ποσοστό των «σιωπηλών παρατηρητών» ήταν μεγάλο, ενώ ο βαθμός εμπλοκής τους μικρός. 
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Αυτό που πρέπει να επισημανθεί από την όλη πορεία της συμμετοχής των μικρών 

πειραματιστών στην ψηφιακή μας κοινότητα είναι η σχέση που ανέπτυξαν με την 

παραγωγή, την κατανόηση και την επεξεργασία λόγου, προσπαθώντας να διαμορφώσουν 

την αναγνωστική τους ταυτότητα. Η επισήμανση αυτή δεν προέκυψε από τα 

αυτοματοποιημένα δεδομένα της πλατφόρμας, τα οποία αποτυπώνουν μόνο ποσοτικά 

δεδομένα σε σχέση με τις δραστηριότητες των μελών της, αλλά προέκυψε από παρατήρηση 

σχετικά με ποιοτικά χαρακτηριστικά της συμμετοχής των μελών. Όπως έχει ήδη επισημανθεί 

επιστημονικά, οι περισσότεροι από τους μαθητές/μέλη της ψηφιακής κοινότητας, έχοντας 

συνειδητοποιήσει ότι τα ποικιλόμορφα κείμενά τους απευθύνονται σε ένα ευρύ 

αναγνωστικό κοινό, τα προετοίμαζαν με φροντίδα. Στις επεξεργασμένες τελικές αναρτήσεις 

τους αποτυπώνεται η προσοχή και η υπευθυνότητά τους. Επιπλέον, χάρη στο ότι το wiki 

διατηρεί το ιστορικό των σελίδων που έχουν ανοιχτεί, με όλες τις προηγούμενες εκδόσεις 

τους, δίνεται η δυνατότητα τόσο στους συντάκτες-μαθητές όσο και στους εκπαιδευτικούς να 

προσεγγίσουν όλα τα στάδια συγγραφής του κειμένου. Επομένως, οι μεταγνωστικές 

διεργασίες που προκύπτουν από τη δυνατότητα παρακολούθησης της παραγωγής λόγου 

συνεπικουρούνται, συνδράμοντας στην προσωπική εξέλιξη των μαθητών/-τριών και τον 

συντονισμό των γνωστικών λειτουργιών και των αποτελεσμάτων τους εκ μέρους των 

εκπαιδευτικών. Σχετικά λοιπόν με αυτό το θέμα, παρατηρήσαμε ότι στην περίπτωση που 

ενεργοποιήθηκαν προς αυτή την κατεύθυνση κάποιοι ακούραστοι και «επίμονοι» 

εκπαιδευτικοί, υπήρξαν ορισμένοι μικροί πειραματιστές, που σταδιακά υποστηρίχθηκαν και 

κατέκτησαν όχι απλώς γνώσεις για τη γλωσσική δομή, αλλά γνώσεις ενταγμένες στο 

κειμενικό επίπεδο και σε σύνδεση με την κριτική ανάλυση των κειμένων. 

Αξιοσημείωτο είναι και το γεγονός ότι δημιουργήθηκε ή/και διαμοιράστηκε από 

εκπαιδευτικούς και μαθητές πλούσιο πρωτότυπο, καινοτόμο και ποιοτικό εκπαιδευτικό 

υλικό που αξιοποιούσε ποικίλους σημειωτικούς πόρους. Πρόκειται για πολυμεσικά αρχεία 

τα οποία συνδυάζουν πολλαπλούς τρόπους αναπαράστασης και εκφοράς της πληροφορίας 

και της γνώσης (κείμενο, εικόνα, ήχο, βίντεο, γραφικά κ.ά.). Πολλά από αυτά τα αρχεία θα 

μπορούσαν να αποτελέσουν αντικείμενο ερευνών ως προς την παράμετρο της παιδαγωγικής 

τους λειτουργίας82. 

Όλη η προσπάθεια που έγινε στο καρποφόρο διετές «Πείρ@μα» υποστηρίχθηκε απόλυτα 

εθελοντικά από πολλούς εκπαιδευτικούς όλων σχεδόν των ειδικοτήτων, χωρίς να υφίσταται 

κανένα από τα συνήθη κίνητρα. Άλλοι από αυτούς στην ψηφιακή πλατφόρμα83, άλλοι μέσα 

στο σχολείο και άλλοι και στους δύο «χώρους», άοκνοι, παρακολουθούσαν, καθοδηγούσαν, 

συντόνιζαν και ενίσχυαν τους μαθητές, προσφέροντάς τους το πλαίσιο στήριξης, ώστε να 

γεφυρώσουν το χάσμα ανάμεσα στις άτυπες και τις τυπικές γνώσεις τους. Πολλοί από αυτούς 

                                                           
82 Για παράδειγμα, το 2014-15 η Μ. Ανδρομιδά, Φιλόλογος του Γυμνασίου Ιωνιδείου (και μία από τις 

διαχειρίστριες της πλατφόρμας), άνοιξε στο wiki σελίδα για μία δράση του σχολείου με θέμα τα 

Αρχαία μετά μουσικής. Στόχος της δράσης ήταν τα παιδιά να δημιουργήσουν στίχους σχετικούς με το 

μάθημα της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας της Α΄ Γυμνασίου και να τους τραγουδήσουν. Οι 

δραστηριότητες που αναπτύχθηκαν απέβλεπαν στο να βοηθηθούν τα παιδιά να αφομοιώσουν 

κανόνες και τύπους της Αρχαίας Ελληνικής και «να δουν με διαφορετικό μάτι» το μάθημα αυτό. Το 

αποτέλεσμα ήταν ενδιαφέρον: βλ. ενδεικτικά https://www.youtube.com/watch?v=ZlWxk6XKG_U και 

https://www.youtube.com/watch?v=bpnOSVG86V8. 

83 Η εκ των πραγμάτων 24ωρη δυνατότητα πρόσβασης των παιδιών στην ψηφιακή πλατφόρμα δεν 

αφήνει περιθώριο για οριοθέτηση του χρόνου εργασίας των εκπαιδευτικών. 

http://pire.pbworks.com/w/page/91725879/%CE%91%CF%81%CF%87%CE%B1%CE%AF%CE%B1%20%CE%BC%CE%B5%CF%84%CE%AC%20%CE%BC%CE%BF%CF%85%CF%83%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://www.youtube.com/watch?v=ZlWxk6XKG_U
https://www.youtube.com/watch?v=bpnOSVG86V8
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τους εκπαιδευτικούς συμμετείχαν στην ψηφιακή κοινότητα και τις δύο χρονιές (δηλαδή οι 

εκπαιδευτικοί τεσσάρων Γυμνασίων της Δ.Δ.Ε. Πειραιά), γεγονός που συνέτεινε δραστικά 

στην αξιοποίηση της πολύτιμης εμπειρίας που είχαμε αποκομίσει από την πρώτη φάση και 

επομένως στην εξέλιξη του «Πειράματος». Ακολουθήσαμε μεικτό μοντέλο συνεργασίας, εξ 

απόστασης και διά ζώσης. Πραγματοποιήθηκαν ορισμένες κοινές συναντήσεις εργασίας με 

τους εκπαιδευτικούς των σχολείων της Αττικής. Επίσης, έγιναν πολλές τέτοιες συναντήσεις 

ανά σχολική ομάδα84. 

Οι εργασίες του «Πειράματος» ολοκληρώθηκαν στις 16 Ιουνίου 2017 με μια ανοιχτή στο 

κοινό απολογιστική εκδήλωση, στον εκθεσιακό χώρο του Ιδρύματος της Βουλής. Εκεί 

μαθητές και εκπαιδευτικοί παρουσίασαν με διαφορετικούς τρόπους τη δική τους οπτική για 

το διαφορετικό «σχολείο», στο οποίο συμμετείχαν. Από τα όσα βιώσαμε και παρατηρήσαμε 

μέσα από όλες τις διαδικασίες τα δύο αυτά χρόνια και σε συνδυασμό με τα ενδεικτικά 

ευρήματα μίας μικρής πιλοτικής έρευνας85 προκύπτει ότι το «Πείρ@μα» προσέγγισε τους 

στόχους του. Ώθησε τα παιδιά στη δημιουργική συνεργασία με μαθητές άλλων σχολείων σε 

θέματα που αφορούν τη σχολική και κοινωνική ζωή, τα εξοικείωσε με τη συνοικοδόμηση και 

τον διαμοιρασμό της γνώσης, τα καθοδήγησε για τη λήψη αποφάσεων με δημοκρατικές 

διαδικασίες, διεύρυνε τα ενδιαφέροντά τους, τα γαλούχησε ως προς την ποιότητα των 

ψυχαγωγικών δραστηριοτήτων και βελτίωσε θεαματικά τις σχέσεις τους με τους 

εκπαιδευτικούς. 

Πρωτίστως το εγχείρημά μας, το «Πείρ@μα», προσανατολισμένο προς την κατεύθυνση ενός 

σχολείου απομακρυσμένου από τις τυπικές μορφές εκπαίδευσης και προς ένα περιβάλλον 

στο οποίο ευδοκιμεί η συνεργασία, η εμπιστοσύνη, ο σεβασμός και η ενσυναίσθηση, 

αποδεικνύει έμπρακτα ότι η μάθηση προϋποθέτει δραστηριότητες αναπόσπαστα 

συνδεδεμένες με το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο και την κουλτούρα στην οποία 

συντελούνται. 

Είναι γεγονός ότι στο πλαίσιο του «Πειράματός» μας με προσεκτικότερο σχεδιασμό θα 

μπορούσαν να έχουν γίνει περισσότερα και ουσιαστικότερα. Όμως, κάτι τέτοιο επιπλέον 

προϋποθέτει οργανωμένη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, διαθέσιμους οικονομικούς 

πόρους και κυρίως ανοιχτό Πρόγραμμα Σπουδών με ευλύγιστο Ωρολόγιο Πρόγραμμα. 

Πάντως το «Πείρ@μα», αντικείμενο περαιτέρω μελέτης και αναστοχασμού, ως μία 

μαθητοκεντρική εκπαιδευτική δραστηριότητα κατόρθωσε να ενεργοποιήσει άτομα και 

ομάδες προς την κατεύθυνση της δημιουργίας εγγράμματων υποκειμένων που ερευνούν, 

συνεργάζονται και μαθαίνουν «πώς να μαθαίνουν». Αν το «Πείρ@μα» συνεχιζόταν, θα 

μπορούσαν να διερευνηθούν και άλλες ενδιαφέρουσες παράμετροι86. Ευελπιστούμε οι 

                                                           
84 Η παρατήρησή μας αυτή αναφέρεται στα σχολεία της Δ.Δ.Ε. Πειραιά, με τα οποία 

πραγματοποιήθηκαν και συναντήσεις ανατροφοδότησής μας από τις μαθητικές ομάδες. 
85 Πρόκειται για μία έρευνα με μικρό δείγμα από τα σχολεία της Αττικής. Ο Σχολικός Σύμβουλος Π. 

Πυρπυρής επεξεργάστηκε 157 ερωτηματολόγια (86 από τα σχολεία της Δ.Δ.Ε. Πειραιά και 71 από τα 

σχολεία της Δ.Δ.Ε. Γ΄ Αθήνας) που είχαν συμπληρώσει ανώνυμα μικροί πειραματιστές κατά τη δεύτερη 

φάση λειτουργίας της ψηφιακής κοινότητας. 
86 Για παράδειγμα, ενδεικτικά, θα μπορούσαν να διερευνηθούν τα εξής: η στάση σταθερών ομάδων 

μαθητών/μελών και η ανταπόκρισή τους στο εκπαιδευτικό ψηφιακό περιβάλλον σε βάθος χρόνου (π.χ. 

μιας τριετίας: Α΄, Β΄, Γ΄ τάξης), τα αποτελέσματα από την εμπλοκή γονέων στην ψηφιακή εκπαιδευτική 

κοινότητα, οι ποικίλοι δημογραφικοί παράγοντες που επηρεάζουν τη χρήση των νέων τεχνολογιών και 
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παρατηρήσεις και τα συμπεράσματά μας να παρακινήσουν και άλλους εκπαιδευτικούς για 

πειραματισμούς με εφαρμογές σε ψηφιακές εκπαιδευτικές κοινότητες. 
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Κουτσογιάννης Δ., «Ο ρόμβος της γλωσσικής εκπαίδευσης», στο Μελέτες για την ελληνική 
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Gutenberg, Αθήνα 19973 
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(προσπελάστηκε στις 9/1/2015)  

Bigge M., Θεωρίες μάθησης για εκπαιδευτικούς,  Πατάκης, Αθήνα 1990 
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τη συμμετοχή στις εκπαιδευτικές πλατφόρμες, τα αποτελέσματα από την εξατομικευμένη συνεργασία 

εκπαιδευτικών με μαθητές, οι διαφορετικοί τρόποι αξιολόγησης των μαθητών/-τριών κ.ά. 

http://www.eap.gr/news/EXAGGELIA_SYNEDRIOU/synedrio/html/sect6/6.htm
https://en.wikipedia.org/wiki/Jigsaw_(teaching_technique)
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https://www.slideshare.net/timbuckteeth/the-good-the-bad-and-the-wiki-1173601 

(προσπελάστηκε στις 10/2/2017) 

  

https://www.slideshare.net/timbuckteeth/the-good-the-bad-and-the-wiki-1173601
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Η ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ  ΓΙΑ ΤΟ ΨΗΦΙΑΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΙ 

ΤΙΣ ΝΕΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ 

 

Μαρτίνου Σωτηρία 

Σχολική Σύμβουλος 4ης Περιφέρειας Π.Ε. Ν. Ηρακλείου 

Ε-mail:smarti@edc.uoc.gr 

 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην εισήγησή μας, θα παρουσιαστούν οι επιμορφωτικές δράσεις που πραγματοποιήθηκαν 

για τους εκπαιδευτικούς της 4ης Περιφέρειας Π. Ε. Ν. Ηρακλείου με στόχο την εξοικείωση 

τους με το ψηφιακό σχολείο και τις Νέες Τεχνολογίες τη διετία 2014-2016. Η δράση 

στηρίχθηκε στις εγκυκλίους του Υπουργείου Παιδείας Έρευνας και Θρησκευμάτων που 

κοινοποιήθηκαν στα σχολεία από το 2014 σε συνδυασμό με το υλικό που διαμορφώθηκε από 

το ΙΕΠ και την ανάγκη εξοικείωσης των εκπαιδευτικών με τις Νέες Τεχνολογίες. Στην εισήγηση 

θα αναδειχθεί και ο ρόλος των ψηφιακών περιβαλλόντων στη στήριξη  του εκπαιδευτικού 

έργου και στον εκσυγχρονισμό της διδασκαλίας. 

 

Εισαγωγή - Προβληματική 

Οι  Τεχνολογίες  της  Πληροφορίας  και  της  Επικοινωνίας  (ΤΠΕ)  και ιδιαίτερα το Διαδίκτυο 

παρέχουν ποικίλα υποστηρικτικά εργαλεία που προωθούν νέες μαθησιακές εμπειρίες, 

επαυξάνουν τις διαθέσιμες πηγές και επεκτείνουν τις δυνατότητες πρόσβασης στην 

εκπαίδευση (Olapiriyakul & Scher, 2006). Στα πλαίσια των επιμορφωτικών μας δράσεων ως 

Σχολικής Συμβούλου ΠΕ 70, διερευνήθηκαν οι επιμορφωτικές  ανάγκες των εκπαιδευτικών 

της 4ης Περιφέρειας Π.Ε Ν. Ηρακλείου, με  ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσαν ηλεκτρονικά 

το χρονικό διάστημα 16/09/2014  μέχρι και 26/09/2014. Επίσης, οι απαιτήσεις της Πολιτείας  

σχετικά με την αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών στην Εκπαιδευτική διαδικασία μας έγιναν 

γνωστές με τις εγκυκλίους του Υπουργείου Παιδείας Έρευνας και Θρησκευμάτων. 

Αποφασίσαμε να διοργανώσουμε τις επιμορφωτικές μας δράσεις για την αξιοποίηση των 

Νέων Τεχνολογιών στο Σχολείο σε συνδυασμό και με άλλες διδακτικές ανάγκες.  

  

Κυρίως Σώμα 

Οι 114 εκπαιδευτικοί της 4ης Περιφέρειας Π.Ε. Νομού Ηρακλείου που συμπλήρωσαν το 

ερωτηματολόγιο και ήταν ως προς το φύλο: 22 άνδρες και 92 γυναίκες (σε ποσοστά 19,3% 

άνδρες και 80,7% γυναίκες) και ως προς τα έτη υπηρεσίας: 34 με προϋπηρεσία: 1-10, 41 με 

προϋπηρεσία 11-20, και 39 με προϋπηρεσία 21 και πάνω, ζήτησαν επιμόρφωση σε θέματα  

Ο - Α μέσων διδασκαλίας-μάθησης και σύγχρονης  εκπαιδευτικής τεχνολογίας, με ποσοστό 

Πάρα πολύ και Πολύ (Ππ και Π) 79%. Δεύτερη κατά σειρά επιθυμία για  επιμόρφωση 

δηλώνουν θέματα  μεθόδων διδασκαλίας και μάθησης, με ποσοστό Πάρα πολύ και Πολύ (Ππ 

και Π) 73,7%) 

Οι επιμορφωτικές δράσεις  για τους εκπαιδευτικούς και τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων, 

της 4ης Περιφέρειας Π.Ε. Ν. Ηρακλείου, πραγματοποιήθηκαν  στο Ηράκλειο Κρήτης και  στον 

Προφήτη Ηλία, κοντινό χωριό στο Ηράκλειο.  

Οι δράσεις υλοποιήθηκαν σύμφωνα με το  Π.Δ. 201/98 και τις διευκρινιστικές εγκυκλίους του 

ΥΠΟΠΑΙΘ, από τη Σχολική Σύμβουλο και με συνεργασίες, εκεί που χρειάστηκαν. Οι εγκύκλιοι 

που μας γνωστοποιήθηκαν είναι οι εξής σύμφωνα και με τη χρονική τους λήψη: 

 



903 

 

• Αρ. Πρωτ.: Φ.12/390/92065/Γ1/13-06-2014/ΥΠΑΙΘ, εγκύκλιος της Δ/νσης Σπουδών 

• Αρ. Πρωτ.: 131377/Γ2/ 19/08/2014 έγγραφο του Υ.ΠΑΙ.Θ, «Ψηφιακό εκπαιδευτικό 

περιεχόμενο και σχετικές υπηρεσίες για την Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση».   

• Αρ. Πρωτ.: 135504/Γ1/28/08/2014 «Επιμορφωτικές συναντήσεις και υποστήριξη των 

εκπαιδευτικών των 800 Ολοήμερων Δημοτικών Σχολείων με ΕΑΕΠ στην αξιοποίηση του 

ψηφιακού εξοπλισμού κατά την εκπαιδευτική διαδικασία» 

• Αρ. Πρωτ.: 165098/Γ1/ 13-10-2014 «Αξιοποίηση του ψηφιακού εξοπλισμού κατά την 

εκπαιδευτική διαδικασία σε σχολικές μονάδες Π/θμιας και Δ/θμιας Εκπ/σης για το σχολ. 

έτος 2014-2015» 

 

Η πρώτη Ημερίδα πραγματοποιήθηκε για τους εκπαιδευτικούς που δίδασκαν στην  A' τάξη, 

με θέμα: «Σύγχρονες Διδακτικές προσεγγίσεις, στην Α΄ Δημοτικού», στις 22 Οκτωβρίου 2014,   

στο ΠΕΚ Ηρακλείου. Βαρύτητα δόθηκε στην εξοικείωση των εκπαιδευτικών με το 

«Φωτόδεντρο», (http://photodentro.edu.gr/aggregator/) ως 

αποθετήριο μαθησιακών αντικειμένων και ως προς την αξιοποίηση του Υπολογιστή στη 

γωνιά της τάξης. 

Στη συνέχεια πραγματοποιήθηκε Ημερίδα για τους εκπαιδευτικούς της Στ' τάξης, με θέμα: 

«Η αξιοποίηση του ψηφιακού σχολείου στην εκπαιδευτική διαδικασία», στο Δημοτικό 

Σχολείο  Προφήτη Ηλία, στις 14 Νοεμβρίου 2014. Οι θεματικές που αναπτύχθηκαν ήταν: 

• «Ψηφιακό εκπαιδευτικό υλικό και η ένταξή του, στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

• β) Ο διαδραστικός πίνακας στην τάξη και η καθημερινή αξιοποίησή του  

Τη δεύτερη ενότητα παρουσίασε Εκπαιδευτικός της Στ' Τάξης, του Δημοτικού Σχολείου 

Προφήτη Ηλία μέσα από παραδείγματα της διδακτικής αξιοποίησης του διαδραστικού 

πίνακα και στη συνέχεια παρουσίασε αναλυτικά πώς φτιάχνουμε ένα διαδραστικό πίνακα με 

οικονομικά υλικά.  Βαρύτητα δόθηκε στη φυσική αλληλεπίδραση με τον πίνακα, όσο και στη 

διαλογική αλληλεπίδραση του δασκάλου με τους μαθητές, ή μαθητών μεταξύ τους, ή 

μαθητών με τη διδακτέα ύλη, που δημιουργεί μια σύνθετη συλλογική έννοια 

αλληλεπίδρασης, η οποία και κρίνεται αναγκαία στο σύγχρονο πολυπολιτισμικό περιβάλλον 

του Ελληνικού σχολείου (Μητάκος, 2005).      

 Ακολούθησε η Ημερίδα, στο ΠΕΚ Ηρακλείου για τους εκπαιδευτικούς της Γ' τάξης, με θέμα: 

«Εναλλακτικές διδακτικές προσεγγίσεις στο μάθημα της Ιστορίας Γ΄ Δημοτικού», την Τετάρτη 

3 Δεκεμβρίου 2014 στην οποία εκτός από το ψηφιακό σχολείο παρουσιάστηκαν και τα 

λογισμικά για το μάθημα της Ιστορίας της Γ΄ τάξης και άλλες χρήσιμες ιστοσελίδες. 

Στην Ημερίδα, στο ΠΕΚ Ηρακλείου για τους εκπαιδευτικούς της Δ' τάξης, με θέμα: 

«Εναλλακτικές διδακτικές προσεγγίσεις στο μάθημα της Ιστορίας Δ΄ Δημοτικού»,                           

τη  Δευτέρα 8 Δεκεμβρίου 2014 δόθηκαν οι απαραίτητες οδηγίες για την αξιοποίηση της 

ιστοσελίδας «Φωτόδεντρο» μέσα από το μάθημα της Ιστορίας, παρουσιάστηκε το λογισμικό 

για την Ιστορία της Δ΄ τάξης και υλικό από πολιτισμικούς φορείς. Οι Επιμορφωτικές  

Ημερίδες- βιωματικά σεμινάρια,  σχετικά με το  Εκπαιδευτικό Μονοπάτι «Εργαστήρια στο 

Μουσείο. Τα ζώα στο φακό του στερεοσκοπίου» για τους εκπαιδευτικούς των Ε' και ΣΤ' 

τάξεων της 4ης Περιφέρειας Π.Ε. Ν. Ηρακλείου, έγιναν τις ακόλουθες ημερομηνίες:  

• τη  Δευτέρα  19 Ιανουαρίου 2015, για τους δασκάλους της Ε' τάξης και  

• την Τετάρτη 4 Φεβρουαρίου 2015, για τους δασκάλους της Στ΄ Τάξης, 

http://photodentro.edu.gr/aggregator/
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Βαρύτητα δόθηκε στο Σχολικό εγχειρίδιο, τις έντυπες και ηλεκτρονικές πηγές, και το 

περιβάλλον: ως  μια τριπολική διαλεκτική σχέση, και στις «minds on» και «hands on» 

προσεγγίσεις. 

Ημερίδα  για όλους τους εκπαιδευτικούς της 4ης Περιφέρειας Π.Ε. Ν. Ηρακλείου, και τους 

εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων, με θέμα: ««Οι Μαθησιακές δυσκολίες, η Οικοδόμηση θετικών 

σχέσεων στο σχολείο και ο Ψηφιακός Φάκελος Εργασιών ως μέσο παρακολούθησης και 

στήριξης της προόδου των μαθητών», πραγματοποιήθηκε στις 30 Μαρτίου 2015.  Στην 

Ημερίδα συμμετείχε  προσκεκλημένος ομιλητής από την Αθήνα και η Υπεύθυνη του 

Συμβουλευτικού Σταθμού Νέων. Βαρύτητα δόθηκε στη δημιουργία και την αξιοποίηση του 

ηλεκτρονικού portfolio και για τις μαθησιακές δυσκολίες. 

Δίωρη επιμορφωτική συνάντηση: «Διδάσκοντας μέσα από το θέατρο. Μια δειγματική-

βιωματική, διαθεματική προσέγγιση της Ιστορίας στην ενότητα: Οι Θεοί του Ολύμπου»,  

πραγματοποιήθηκε   στο 36ο Δημοτικό Σχολείο Ηρακλείου τη  Δευτέρα 20 Μαρτίου 2015 και 

ώρα 12.00 έως 14.00 μ.μ.  

Μέσα από τη   διαθεματική  προσέγγιση και την εφαρμογή της στην ενότητα: «Οι Θεοί του 

Ολύμπου» (από τη Σχολική Σύμβουλο 4ης Περιφέρειας Ηρακλείου αναδείχθηκαν ιστοσελίδες 

με υλικό που ζωντανεύει τις παραστάσεις σε αγγεία: 

http://www.lifo.gr/team/evrymata/42222  

Υπήρξε και το Βιωματικό διαθεματικό εργαστήριο Ιστορίας από Ηθοποιό, Σκηνοθέτη). 

Ημερίδα πραγματοποιήθηκε στο 15ο Δημοτικό Σχολείο Ηρακλείου με θέμα: «Εναλλακτικές 

διδακτικές προσεγγίσεις στο μάθημα της Γλώσσας  Β΄ Δημοτικού» την Τετάρτη 29 Απριλίου 

2015. Εντάχθηκαν οι Νέες Τεχνολογίες με την αξιοποίηση του «Φωτόδεντρου» και των 

διαδραστικών βιβλίων, των λογισμικών της Γλώσσας και άλλων χρήσιμων ιστοσελίδων. 

Σε συνεργασία με την Εταιρία Κρητικών Ιστορικών Μελετών/Ιστορικό Μουσείο Κρήτης, 

υλοποιήθηκε δίωρο επιμορφωτικό σεμινάριο με θέμα: «Η τοπική Ιστορία από το Βυζάντιο 

έως το Β' Παγκόσμιο Πόλεμο», ως εξής: στο Ιστορικό Μουσείο Ηρακλείου στις 13 Μαΐου 

2015, ημέρα Τετάρτη και ώρα 12.00 έως 14.00 μ.μ. Παρουσιάστηκε η δημιουργία  Ιστορικής 

Γραμμής αξιοποιώντας τις Νέες Τεχνολογίες. Έγιναν γνωστά τα Δωρεάν εργαλεία  

• Dipity (www.dipity.com) 

• Meograph (www.meograph.com) 

• MyHistro (www.myhistro.com) 

• OurStory (www.ourstory.com) 

• και παρουσιάστηκε Παράδειγμα Ιστορικής Γραμμής στην εκπαιδευτική διαδικασία 

με την  αξιοποίηση του Ιστορικού Μουσείου Κρήτης. 

https://scratch.mit.edu/projects/61701528/  Επίσης έγινε αναφορά στην ιστορική 

γραμμή μέσα από τα μάτια των παιδιών. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.dipity.com/
https://scratch.mit.edu/projects/61701528/
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Εικόνα 2: Η ιστορική γραμμή στο scratch με υλικό από το Ιστορικό Μουσείο Κρήτης 

 

 
 

Συζήτηση - Συμπεράσματα  

Η πραγματοποίηση των επιμορφωτικών Ημερίδων και των σεμιναρίων για τις Νέες 

Τεχνολογίες και το ψηφιακό σχολείο είχε ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τους εκπαιδευτικούς. 

Γνώρισαν νέο χρήσιμο υλικό αξιοποιήσιμο στην εκπαιδευτική διαδικασία και στη δική τους 

προετοιμασία. Η αξιοποίηση υλικού από πολιτισμικούς φορείς και η δημιουργία της 

ιστορικής γραμμής έδωσε νέες ιδέες για διδακτική αξιοποίηση. Τα αποθετήρια μαθησιακών 

αντικειμένων και όλα τα ψηφιακά εργαλεία που γνώρισαν οι εκπαιδευτικοί, βοήθησαν τους 

εκπαιδευτικούς να κάνουν πιο ενδιαφέρον το μάθημά τους και να νιώσουν καλύτερα 

προετοιμασμένοι για το διδακτικό τους έργο. 

Είναι ιδιαίτερα χρήσιμο να λαμβάνονται υπόψη οι επιμορφωτικές ανάγκες των 

εκπαιδευτικών και να συνδυάζονται με τις οδηγίες που δίνονται από το Υπουργείο Παιδείας, 

Έρευνας και Θρησκευμάτων. Η εξοικείωση με τις Νέες Τεχνολογίες είναι απαραίτητη για 

όλους τους εκπαιδευτικούς. Το ψηφιακό σχολείο, το Φωτόδεντρο, τα Λογισμικά για κάθε 

τάξη και  η αξιοποίηση των ελεύθερων λογισμικών, στηρίζουν το εκπαιδευτικό έργο και 

εκσυγχρονίζουν τη διδασκαλία. Η δυνατότητα δημιουργίας υλικού από τον εκπαιδευτικό και 

τους μαθητές, προάγει τη δημιουργική σκέψη και κάνει ιδιαίτερα ενδιαφέρον το μάθημα. 

 

 

Αναφορές - Βιβλιογραφία 

Αρ. Πρωτ.: Φ.12/390/92065/Γ1/13-06-2014/ΥΠΑΙΘ 

Αρ. Πρωτ.: 131377/Γ2/ 19/08/2014 / Υ.ΠΑΙ.Θ 

Αρ. Πρωτ.: 165098/Γ1/ 13-10-2014/ Υ.ΠΑΙ.Θ 

Αρ. Πρωτ.: 135504/Γ1/28/08/2014/ Υ.ΠΑΙ.Θ 

http://www.lifo.gr/team/evrymata/42222/(προσπελάστηκε 18 Δεκέμβρη 2017) 

http://photodentro.edu.gr/aggregator/(προσπελάστηκε 18 Δεκέμβρη 2017) 
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Περίληψη 
Ο θεσμός της μαθητείας στα Επαγγελματικά Λύκεια (ΕΠΑ.Λ), ξεκίνησε από το σχολικό έτος 
2016-17  για επτά ειδικότητες σχετικών Τομέων. Το σχολικό έτος 2017-18 επεκτάθηκε σε 
εννέα ακόμα ειδικότητες. 
Σκοπός της εργασίας είναι, με βάση την ισχύουσα νομοθεσία, να εντοπίσει και να αναδείξει 
ορισμένα βασικά σημεία στο πρόγραμμα σπουδών της τάξης μαθητείας για την ειδικότητα 
Τεχνικός Ηλεκτρολογικών Συστημάτων, Εγκαταστάσεων και Δικτύων, τα οποία χρήζουν 
βελτίωσης. 
 
Εισαγωγή 
Η Επαγγελματική Εκπαίδευση και Κατάρτιση (ΕΕΚ) αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι του 

εκπαιδευτικού συστήματος της Ελλάδας και η προσπάθεια συνολικής αναβάθμισής της 

στοιχειοθετεί μία από τις προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής της σημερινής 

Κυβέρνησης (ΥΠΠΕΘ, 2016), 

Σε ότι αφορά στη μαθητεία στα ΕΠΑ.Λ, ως Μαθητεία ορίζεται το εκπαιδευτικό σύστημα στο 

οποίο ο μαθησιακός χρόνος εναλλάσσεται μεταξύ χώρου εργασίας και εκπαιδευτικής δομής 

(ΥΠΠΕΘ, 2017),  Ο μαθητευόμενος συνδέεται µε συμφωνητικό Μαθητείας µε τον εργοδότη, 

λαμβάνει αμοιβή ή επίδομα, σύμφωνα µε την ισχύουσα νομοθεσία, και έχει 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 οδηγεί σε συγκεκριμένο επάγγελμα.  

 

Πλαίσιο Ποιότητας Προγραμμάτων Σπουδών της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και 

Κατάρτισης (ΕΕΚ)  

Σε ότι αφορά στα προγράμματα Σπουδών για τη μαθητεία, αυτά καθορίζονται στο ΦΕΚ 490 

τ.Β. Σύμφωνα με το συγκεκριμένο ΦΕΚ, τα Προγράμματα Σπουδών θα πρέπει να στοχεύουν: 

«1. στην ανάπτυξη δεξιοτήτων εφαρμογής της γνώσης και επίλυσης προβλημάτων σε 

αυθεντικά επαγγελματικά περιβάλλοντα, 

2. στην απόκτηση προσόντων σύμφωνα με το Εθνικό Πλαίσιο Προσόντων, 

3. στην προσέγγιση και αξιολόγηση της απαραίτητης γνώσης μέσα από ποικίλους 

εναλλακτικούς τρόπους, ώστε να προσφέρουν ευκαιρίες μάθησης και ανάπτυξης σε όλους 

τους εκπαιδευομένους, ανάλογα με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους (ενδιαφέροντα, 

κλίσεις, 

mailto:ezogo67@gmail.com
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εμπειρίες, ετοιμότητα, μαθησιακό προφίλ, πολιτισμικό υπόβαθρο, ειδικές ανάγκες ή/και 

αναπηρίες κ.λπ.), 

4. στην καλλιέργεια της ικανότητας κάθε μαθητή/μαθήτριας για κριτική προσέγγιση και 

αξιοποίηση των Τ.Π.Ε., 

5. στη δημιουργία συνθηκών που παρέχουν σε κάθε άτομο τη δυνατότητα της διά βίου 

μάθησης («μαθαίνω πώς να μαθαίνω», αυτοκατευθυνόμενη μάθηση, επίλυση 

προβλημάτων κ.τ.ό.), 

6. στην ανάπτυξη γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων και επίλυσης προβλημάτων στο 

σύγχρονο επαγγελματικό περιβάλλον, 

7. στη διαμόρφωση υπεύθυνης επαγγελματικής συνείδησης και ταυτότητας, 

8. στην αξιοποίηση τόσο ποσοτικών όσο και ποιοτικών μεθόδων αξιολόγησης (π.χ. φάκελος 

[portfolio] εκπαιδευομένου), που λειτουργούν ανατροφοδοτικά σε σχέση με την επίτευξη των 

μαθησιακών διδακτικών στόχων και τη βελτίωση της εκπαιδευτικής πράξης, 

9. στην καλλιέργεια αξιών συνεργατικότητας και περιβαλλοντικής συνείδησης, 

10. στην έμφαση σε θέματα υγιεινής και ασφάλειας της εργασίας, 

11. στην ανάπτυξη δεξιοτήτων καινοτομίας και επιχειρηματικότητας, εξωστρέφειας και 

προσαρμοστικότητας, 

12. στην ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων (soft skills) των εκπαιδευομένων για την 

εφαρμογή τους στο σύγχρονο επαγγελματικό περιβάλλον, πέραν των απαραίτητων για το 

σχετικό επάγγελμα γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων, 

13. στην προώθηση των αρχών της εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη, 

14. στη διευκόλυνση της πρόσβασης και της παραμονής στο εκπαιδευτικό σύστημα των 

Ατόμων με Ειδικές Ανάγκες αλλά και γενικότερα των ατόμων που προέρχονται από ευάλωτες 

κοινωνικές ομάδες, 

15. στην προώθηση της διαφάνειας των προσόντων και της κινητικότητας στο πλαίσιο της 

ΕΕΚ, λαμβάνοντας υπόψη ότι η αναγνώριση προσόντων ανεξαρτήτως του τρόπου που 

αποκτήθηκαν (μέσω τυπικής, μη τυπικής ή άτυπης μάθησης) συμβάλλει στην ενίσχυση της 

διαπερατότητας και στη διευκόλυνση της μετάβασης μεταξύ των διάφορων συστημάτων 

εκπαίδευσης και κατάρτισης, 

16. στην ανάπτυξη θετικών στάσεων απέναντι στη διά βίου μάθηση. 

Επίσης, κατά το σχεδιασμό των αναλυτικών Π.Σ. θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη και οι εξής 

παράμετροι: 

1. Η πολυμορφία του εκπαιδευόμενου πληθυσμού ως προς τα πολιτιστικά, οικονομικά, 

κοινωνικά και γεωγραφικά χαρακτηριστικά του αποτελεί πηγή εμπειριών, γνώσεων και 

δεξιοτήτων, η οποία επιβάλλεται να λαμβάνεται υπόψη ή και να αξιοποιείται στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. 

2. Οι ατομικές διαφορές των εκπαιδευόμενων (μαθησιακό προφίλ, ετοιμότητα κ.λπ.), τα 

ενδιαφέροντά τους και το ιδιαίτερο κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον από το οποίο 

προέρχονται αποτελούν πηγή εναλλακτικών μεθόδων προσέγγισης και αξιολόγησης της 

γνώσης. 

3. Οι προηγούμενες εμπειρίες εκπαίδευσης και κατάρτισης, όπως και η παράλληλη 

διδασκαλία άλλων διδακτικών αντικειμένων, είναι αναγκαίο να αλληλοσυμπληρώνονται με 

τη βαθμιαία εμβάθυνση των γνωστικών αντικειμένων από τάξη σε τάξη, από ενότητα σε 

ενότητα και από αντικείμενο σε αντικείμενο. Στη διαδικασία αυτή πρέπει να συνδυάζεται η 

παιδαγωγική ελευθερία κάθε εκπαιδευτικού/εκπαιδευτή με τη συστηματική συνεργασία 

μεταξύ τους, στο πλαίσιο του συλλόγου διδασκόντων, με στόχο έναν συνεργατικό, κοινοτικού 

τύπου 

εκπαιδευτικό οργανισμό θεωρίας και πράξης. 
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Ακόμα, τα Προγράμματα Σπουδών κρίνεται απαραίτητο: 

1. να υποστηρίζουν την πολλαπλότητα των πηγών μάθησης και να προωθούν ενεργητικές, 

συμμετοχικές, διαλογικές, διερευνητικές-ανακαλυπτικές και αυτο-κατευθυνόμενες μορφές 

μάθησης (με τη μορφή project και με έμφαση στις διεπιστημονικές προσεγγίσεις), με 

παράλληλους θεσμοθετημένους μηχανισμούς ελέγχου και έγκρισης των πηγών, 

2. να προβλέπουν την έλλογη και αποτελεσματική αξιοποίηση των ποικίλων πηγών 

πληροφόρησης (Διαδίκτυο, ηλεκτρονικές και συμβατικές βιβλιοθήκες κ.ά.), 

3. να δημιουργούν και να ενισχύουν τα κίνητρα μάθησης για τον εκπαιδευόμενο αλλά και τις 

δυνατότητες καινοτόμου δράσης για τον εκπαιδευτικό/εκπαιδευτή, 

4. να επιτρέπουν, ανάλογα με το αντικείμενο, να αναπτύσσονται δραστηριότητες οι οποίες 

θα λαμβάνουν υπόψη τα ενδιαφέροντα και τις εμπειρίες των εκπαιδευόμενων, 

5. να ενισχύουν την αυτονομία του εκπαιδευτικού έργου και τον κριτικό αναστοχασμό των 

εκπαιδευτικών/εκπαιδευτών, μετατοπίζοντας το κέντρο βάρους της εκπαιδευτικής πράξης 

από τα αντικείμενα διδασκαλίας στα δρώντα υποκείμενα, στον εκπαιδευτικό/εκπαιδευτή και 

στον εκπαιδευόμενο, 

6. να επικεντρώνονται στο κύριο διδακτικό αντικείμενο με τον περιορισμό της ύλης, με στόχο 

την πιο ουσιαστική κατανόηση και τη μεγαλύτερη συνάφεια της παρεχόμενης εκπαίδευσης 

και κατάρτισης με τις πραγματικές και ουσιαστικές ανάγκες της καθημερινής και της 

μελλοντικής επαγγελματικής ζωής τους, 

7. να διέπονται από τις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

Τα Προγράμματα Σπουδών, εφόσον συντρέχουν οι κατάλληλες προϋποθέσεις, μπορεί να 

προβλέπουν: 

1. την πραγματοποίηση ορισμένων δραστηριοτήτων εκπαίδευσης και κατάρτισης σε 

διαφορετικά περιβάλλοντα και χώρους πέραν του σχολείου, όπως κοινωνικούς 

φορείς, επιχειρήσεις, εκπαιδευτικά κέντρα κ.λπ., 

2. τη συμμετοχή σε ορισμένες μαθησιακές δραστηριότητες, πέραν του εκπαιδευτή, και στο 

βαθμό που αυτό κρίνεται απαραίτητο, και εισηγητών από κλαδικές/επαγγελματικές ενώσεις, 

κοινωνικούς εταίρους, επιμελητήρια, επιχειρήσεις, άλλα σχολεία (επιμόρφωση μεταξύ 

ομοτίμων), Ιδρύματα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης κ.λπ. 

Σύμφωνα με το θεσμικό πλαίσιο, τα Προγράμματα Σπουδών της ΕΕΚ περιλαμβάνουν σαφώς 

διατυπωμένα επιδιωκόμενα μαθησιακά αποτελέσματα: 

1. Τα μαθησιακά αποτελέσματα ορίζουν το προσδοκώμενο αποτέλεσμα της μάθησης, 

ανεξαρτήτως του τρόπου απόκτησής της, και αναφέρονται σε γνώσεις, δεξιότητες και 

ικανότητες που ένας εκπαιδευόμενος αναμένεται να κατέχει, να κατανοεί και είναι ικανός να 

εφαρμόσει μετά την επιτυχή ολοκλήρωση μιας μαθησιακής διαδικασίας, σε ευθυγράμμιση 

με το αντίστοιχο Εθνικό Επίπεδο Προσόντων. 

2. Παρέχουν την δυνατότητα ανάπτυξης περισσότερο μαθητοκεντρικών προσεγγίσεων, 

επιτρέποντας στους εκπαιδευτικούς φορείς μεγαλύτερη ευελιξία και αυτονομία σε τοπικό 

επίπεδο ως προς τον τρόπο οργάνωσης και υλοποίησης των προγραμμάτων τους. Η ευελιξία 

αυτή στοχεύει κυρίως στην αξιοποίηση των κοινωνικών και εργασιακών (άμεσων ή έμμεσων) 

εμπειριών των εκπαιδευόμενων για την καλύτερη προσέγγιση της γνώσης, μέσα από 

αυθεντικές κοινωνικές και εργασιακές δραστηριότητες. 

3. Επιτρέπουν τον κατάλληλο επιμερισμό της διδακτέας ύλης στο συνολικό πλαίσιο της ΕΕΚ. 

4. Περιλαμβάνουν διδακτέα ύλη, προσδιορισμό του συνόλου των απαιτούμενων διδακτικών 

ωρών για την κάλυψή της και κατανομή τους ανά βασική ενότητα μαθησιακών 

αποτελεσμάτων. Η διδακτέα ύλη των μαθημάτων εργαστηριακής εκπαίδευσης συνοδεύεται 

από παράρτημα, που περιγράφει τον απαιτούμενο εργαστηριακό εξοπλισμό για την 

υλοποίησή τους. 
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5. Περιλαμβάνουν ωρολόγιο πρόγραμμα με διδακτέα ύλη διαμορφωμένη, σύμφωνα με τα 

επιδιωκόμενα μαθησιακά αποτελέσματα κάθε μαθήματος. Η διδακτέα ύλη των μαθημάτων 

εργαστηριακής εκπαίδευσης ή μέρος της μπορεί να στηρίζεται σε βασικές δομές 

επαγγελματικών δραστηριοτήτων, οι οποίες συνοδεύονται από παράρτημα, στο οποίο 

περιγράφεται ο απαιτούμενος εργαστηριακός εξοπλισμός για την υλοποίησή τους. 

6. Περιλαμβάνουν οδηγίες και μεθόδους διδασκαλίας, συμπεριλαμβανομένων και των 

διδακτικών τεχνικών, των μεθόδων διδασκαλίας και των ενδεδειγμένων εποπτικών μέσων. 

7. Παρέχουν κατευθύνσεις για την πρακτική άσκηση (φορείς που μπορούν να επιλέγονται για 

πρακτική άσκηση ανά ειδικότητα) και κάνουν αναφορά στη μαθητεία, για την οποία 

διαμορφώνεται ειδικό πρόγραμμα ανά ειδικότητα. 

8. Προβλέπουν «ευέλικτη ζώνη», στο πλαίσιο της οποίας μπορούν να αξιοποιηθούν, ανάλογα 

με την τάξη/το επίπεδο σπουδών (με μεγάλη ευελιξία στα Π.Σ. ΙΕΚ, μικρότερη στη Μαθητεία 

και ακόμη μικρότερη στις τάξεις του ΕΠΑΛ), οι τοπικές προσλαμβάνουσες/εμπειρίες για 

την προσέλκυση του ενδιαφέροντος των μαθητών με βάση την πρακτική εφαρμογή των 

περιγραφόμενων στο ΠΣ, οι ατομικές εμπειρίες, ενδιαφέροντα, κλίσεις και ανάγκες των 

μαθητών, οι τοπικές ανάγκες της κοινωνίας και της εργασίας για καλύτερη σύνδεση του 

σχολείου με αυτές. 

9. Περιλαμβάνουν διαδικασία και κριτήρια αξιολόγησης των Μαθησιακών Αποτελεσμάτων 

για κάθε ενότητα μαθησιακών αποτελεσμάτων. Οι προτεινόμενες μέθοδοι θα πρέπει να 

αποτιμούν αντικειμενικά και αξιόπιστα την επίτευξη των προδιαγεγραμμένων μαθησιακών 

αποτελεσμάτων, σύμφωνα και με το ισχύον νομικό πλαίσιο και τους κανονισμούς λειτουργίας 

των φορέων.  

10. Περιγράφουν τα απαραίτητα προσόντα των εκπαιδευτικών/εκπαιδευτών καθώς και 

πρόβλεψη και κατευθύνσεις σε ζητήματα επιμόρφωσής τους 

11. Παρέχουν ενδεικτική βιβλιογραφία/αρθρογραφία. 

12. Παραθέτουν τις προϋποθέσεις παρακολούθησης του Π.Σ. 

Τα Προγράμματα Σπουδών λαμβάνουν υπόψη στη διαμόρφωσή τους τις κατευθύνσεις του 

ευρωπαϊκού συστήματος πιστωτικών μονάδων για την επαγγελματική εκπαίδευση και 

κατάρτιση (ECVET). 

Για τη διαμόρφωση των Προγραμμάτων Σπουδών κάθε τομέα και ειδικότητας λαμβάνονται 

υπόψη, εφόσον υπάρχουν, τα σχετικά επαγγελματικά περιγράμματα που πιστοποιούνται 

από τον Εθνικό Οργανισμό Πιστοποίησης Προσόντων και Επαγγελματικού Προσανατολισμού 

(Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π.). Προτείνεται η διατύπωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων να 

πραγματοποιείται λαμβάνοντας υπόψη τις Κύριες και τις Επιμέρους Επαγγελματικές 

Λειτουργίες που περιέχονται στα αντίστοιχα Επαγγελματικά Περιγράμματα. 

Η επιλογή, η ανάπτυξη και η πιστοποίηση των Επαγγελματικών Περιγραμμάτων θα αξιοποιεί 

τα δεδομένα του Μηχανισμού Διάγνωσης Αναγκών και θα λαμβάνει υπόψη τις εθνικές 

προτεραιότητες. 

Στα πλαίσιο της πρόνοιας για αλληλοσυμπληρωματικότητα και εναλλακτικές διαδρομές 

μάθησης, τα Προγράμματα Σπουδών θα πρέπει να λαμβάνουν υπόψη τους τη δυνατότητα 

κατάταξης αποφοίτων σε συναφείς ειδικότητες και να διευκολύνουν την κινητικότητα μεταξύ 

συναφών ειδικοτήτων. 

Επιπλέον, θα πρέπει να επιτυγχάνεται η ευθυγράμμιση των προγραμμάτων συναφών 

ειδικοτήτων μεταξύ των συστημάτων επαγγελματικής εκπαίδευσης και αρχικής και 

συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης. 

Επιπροσθέτως, το περιεχόμενο των Γενικών Μαθημάτων των Α.Π.Σ. της επαγγελματικής 

εκπαίδευσης μπορεί να διαφοροποιείται σε σχέση με εκείνο των Γενικών Λυκείων ανάλογα 
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με τις ανάγκες του κάθε Τομέα/ Ειδικότητας, θα διατηρεί όμως τα αντίστοιχα επίπεδα 

ισοτιμίας σε ό,τι αφορά την πρόσβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Επίσης, στο Άρθρο 3 που αναφέρεται στην Ανάπτυξη προγραμμάτων σπουδών της ΕΕΚ, σε ότι 

αφορά στην Αναθεώρηση Υφιστάμενων – Ανάπτυξη Νέων Προγραμμάτων Σπουδών, 

αναφέρεται πως ο σχεδιασμός των προγραμμάτων θα γίνει με τέτοιο τρόπο, ώστε να 

υποστηρίζουν: 

Α) τη σύνδεση με την αγορά εργασίας μέσω: 

α. της Mαθητείας, της πρακτικής άσκησης, της ολιγόωρης ή επαναλαμβανόμενης επίσκεψης 

σε χώρο εργασίας και της υποδοχής εισηγητών από το χώρο εργασίας ή από 

κλαδικές/επαγγελματικές ενώσεις κ.λπ., 

β. της ένταξης ολοκληρωμένων βασικών αυθεντικών επαγγελματικών δραστηριοτήτων στις 

εργαστηριακές ασκήσεις (project-based learning), 

γ. του περιορισμού της ύλης και της αξιοποίησης της «ευέλικτης ζώνης του Π.Σ.», που 

επιτρέπει την ενθάρρυνση διεξαγωγής εργασιών με αντικείμενο σημαντικά κοινωνικά και 

επαγγελματικά θέματα (περιβάλλον, επιχειρηματικότητα, καταγραφή μαστορικής τέχνης και 

άλλης άρρητης γνώσης κ.λπ.). 

Β) τη διαδικασία πιστοποίησης των προσόντων των αποφοίτων του Μεταδευτεροβάθμιου 

Κύκλου Σπουδών του ΕΠΑ.Λ. και των αποφοίτων των ΙΕΚ, η οποία λαμβάνει υπόψη, μεταξύ 

άλλων, τους Ενδεικτικούς Τρόπους και τη Μεθοδολογία Αξιολόγησης που προτείνονται από 

το αντίστοιχο Επαγγελματικό Περίγραμμα. 

Γ) τη σύνδεση των νέων προγραμμάτων με τα προβλεπόμενα επαγγελματικά δικαιώματα σε 

κάθε ειδικότητα και τα επίπεδα των επαγγελματικών προσόντων β και γ, όπως αυτά 

προβλέπονται στο άρθρο 11 του π.δ. 38/2010.». 

Είναι εμφανές πως όλοι οι προαναφερθέντες παράγοντες είναι αντικειμενικά ιδιαίτερα 

δύσκολο να ληφθούν υπόψη και να συμπεριληφθούν στο σχεδιασμό και υλοποίηση ενός 

Προγράμματος Σπουδών. 

Καινοτομία του ΠΣ του 4ου Έτους μαθητείας είναι ότι δεν ανήκει στην τυπική εκπαίδευση, 

καθώς στον Ν.4186/2013, άρθρο 7 αναφέρεται πως «Το Επαγγελματικό Λύκειο προσφέρει 

δύο κύκλους σπουδών ως εξής: α) το «Δευτεροβάθμιο Κύκλο Σπουδών», που ανήκει στο 

τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα και β) το «Μεταλυκειακό έτος − τάξη μαθητείας», που 

αποτελεί «Μεταδευτεροβάθμιο Κύκλο Σπουδών» και ανήκει στο μη τυπικό εκπαιδευτικό 

σύστημα». 

Σύμφωνα με το Ν.4186/2013, άρθρο 18: «Τα προγράμματα σπουδών (ΠΣ) ανά ειδικότητα της 

αρχικής επαγγελματικής κατάρτισης διαμορφώνονται και εποπτεύονται ως προς την 

εφαρμογή τους από τη Γ.Γ.Δ.Β.Μ. Η πιστοποίηση των προγραμμάτων σπουδών γίνεται από 

τον Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π.» 

Σύμφωνα με το Πλαίσιο Ποιότητας Προγραμμάτων Σπουδών της ΕΕΚ (ΦΕΚ 490 Β΄/20-2-2017) 

άρθρο 3, παρ. 6, «τα Προγράμματα Σπουδών (ΠΣ) της επαγγελματικής εκπαίδευσης 

διαμορφώνονται από Επιτροπές που συντονίζει το ΙΕΠ, ενώ τα Προγράμματα Σπουδών της 

Επαγγελματικής Κατάρτισης διαμορφώνονται και εποπτεύονται ως προς την εφαρμογή τους 

από τη Γενική Γραμματεία Διά Βίου Μάθησης του ΥΠΠΕΘ». 

Κατά συνέπεια, το Π.Σ. του 4ου έτους μαθητείας έχει την εξής ιδιαιτερότητα: ενώ το 4ο έτος 

μαθητείας ανήκει στην μη τυπική εκπαίδευση, πρόκειται επομένως για πρόγραμμα που 

εντάσσεται στην Κατάρτιση, διαθέτει Π.Σ. που εκπονείται από το ΙΕΠ, το οποίο στο σχολικό 

μέρος του υλοποιείται στο ΕΠΑ.Λ από το εκπαιδευτικό προσωπικό των ΕΠΑ.Λ και στο μέρος 

της μαθητείας υλοποιείται στην εργασιακό χώρο με εκπαιδευτή που ορίζεται από την οικεία 

επιχείρηση. Ο εκπαιδευτικός του ΕΠΑ.Λ εποπτεύει κατά τακτά χρονικά διαστήματα τον 

εκπαιδευόμενο στο χώρο εργασίας. 
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Πρόγραμμα Σπουδών για το «Μεταλυκειακό έτος – τάξη μαθητείας» των αποφοίτων της 

ειδικότητας «Τεχνικός Ηλεκτρολογικών Συστημάτων, Εγκαταστάσεων και Δικτύων»  

Για το επαγγελματικό περίγραμμα της Ειδικότητας «Τεχνικός Ηλεκτρολογικών Συστημάτων, 

Εγκαταστάσεων και Δικτύων» το Π.Σ. της μαθητείας αναφέρει τα εξής:  

Οι απόφοιτοι της ειδικότητας του έτους μαθητείας είναι ικανοί να υλοποιούν, ελέγχουν και 

συντηρούν ηλεκτρικά συστήματα Χ.Τ (ισχύος, φωτισμού, επικοινωνίας, ελέγχου, προστασίας) 

σε οικίες, επαγγελματικούς χώρους, βιοτεχνίες σύμφωνα με τους κανόνες της ασφάλειας και 

της τεχνικής, ώστε αυτά να λειτουργούν με ασφάλεια, αξιοπιστία και οικονομία.  

Θα αποκτήσουν τα τεχνικές γνώσεις και δεξιότητες ώστε στο μέλλον, με πρόσθετη (όπου 

απαιτείται από τον νόμο) κατάρτιση ή εμπειρία, να μπορούν να εργαστούν ως ηλεκτρολόγοι 

και σε υποσταθμούς Μ.Τ., σε ειδικές ηλεκτρικές εγκαταστάσεις (1) , καθώς και ως συντηρητές 

και επισκευαστές ηλεκτρομηχανολογικού εξοπλισμού.  

(1) Στην Μέση Τάση, στην Υψηλή Τάση, σε σταθμούς παραγωγής, στο δίκτυο διανομής, σε 

συστήματα επικοινωνιών, σε πλοία, σε αεροσκάφη, σε επικίνδυνα περιβάλλοντα, σε 

φωτοβολταϊκές εγκαταστάσεις κ.α.  

Οι διδακτικές ενότητες (μαθησιακά πεδία, όπως αναφέρονται) του προγράμματος στο 

εργαστήριο του ΕΠΑ.Λ , με τις αντίστοιχες ώρες διδασκαλίας είναι οι εξής: 

1. ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ  (3 ώρες) 

Δεν περιλαμβάνεται στο Π.Σ. της Ειδικότητας. Περιλαμβάνει στοιχεία εργατικής νομοθεσίας 

και στοιχεία για τη δομή (οργανόγραμμα) των επιχειρήσεων. 

2. ΥΓΙΕΙΝΗ  &  ΑΣΦΑΛΕΙΑ  (9 ώρες) 

Στοιχεία της διδακτικής ενότητας υπάρχουν στο μάθημα «Ηλεκτρικές Εγκαταστάσεις Ι» που 

διδάσκονται οι μαθητές στη Β΄ Τάξη του ΕΠΑ.Λ. 

3. ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ (14 ώρες) 

Στοιχεία της διδακτικής ενότητας περιέχονται στο μάθημα της Ελληνικής Γλώσσας ( Β΄ και Γ΄ 

Τάξης ΕΠΑ.Λ). Προστίθενται στοιχεία σχετικά με τεχνικές αναζήτησης εργασίας, σύνταξη 

βιογραφικού και προετοιμασία για συνέντευξη. Περιλαμβάνονται ακόμη στοιχεία από το 

μάθημα Εσωτερικές Ηλεκτρικές Εγκαταστάσεις και Ηλεκτρολογικό Σχέδιο της Β΄ ΕΠΑ.Λ και το 

μάθημα Ηλεκτρολογικές Εγκαταστάσεις ΙΙ της Γ΄ ΕΠΑ.Λ. Προστίθενται στοιχεία σχετικά με την 

κοστολόγηση των εργασιών και υλικών και σχετικά με την τήρηση οικονομικών 

παραστατικών στοιχείων (τιμολογίων, κλπ.) 

4. ΕΓΚΑΤΑΣΤΑΣΕΙΣ (78 ώρες)  

Τα στοιχεία της διδακτικής ενότητας περιέχονται στα μαθήματα Εσωτερικές Ηλεκτρικές 

Εγκαταστάσεις και Ηλεκτρολογικό Σχέδιο και Αυτοματισμοί, Αισθητήρες της Β΄ΕΠΑΛ καθώς 

και στα μαθήματα Ηλεκτρολογικές Εγκαταστάσεις ΙΙ και Αυτοματισμοί Προγραμματιζόμενης 

Λογικής της Γ΄ ΕΠΑ.Λ 

 5. ΜΕΤΡΗΣΕΙΣ & ΔΙΑΓΝΩΣΕΙΣ (42 ώρες)  

Τα στοιχεία της διδακτικής ενότητας περιέχονται στα μαθήματα Εσωτερικές Ηλεκτρικές 

Εγκαταστάσεις και Ηλεκτρολογικό Σχέδιο της Β΄ΕΠΑ.Λ και Ηλεκτρολογικές Εγκαταστάσεις ΙΙ 

της Γ΄ ΕΠΑ.Λ  

 6. ΣΥΣΤΗΜΑΤΑ ΙΣΧΥΟΣ (15 ώρες)  

Στοιχεία της διδακτικής ενότητας περιέχονται στο μάθημα Εισαγωγή στα Υπολογιστικά 

Συστήματα και στα Δίκτυα Επικοινωνιών (όσον αφορά το UPS) της Β΄ ΕΠΑΛ, στο μάθημα 

Αναλογικά και Ψηφιακά Ηλεκτρονικά της Β΄ ΕΠΑ.Λ (όσον αφορά τα τροφοδοτικά) και στο 

μάθημα Ηλεκτρολογικές Εγκαταστάσεις ΙΙ της Γ΄ ΕΠΑΛ (όσον αφορά τα φωτοβολταϊκά 

συστήματα).  

ΣΥΝΟΛΟ ΩΡΩΝ ΕΝΟΤΗΤΩΝ 1 έως 6:  161 ώρες 
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ΕΥΕΛΙΚΤΗ ΖΩΝΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΜΑΘΗΤΕΙΑΣ (42 ώρες)  

Στο Π.Σ. της μαθητείας αναφέρονται σχετικά τα εξής:  

« Η ενότητα με τίτλο «Ζώνη Ευέλικτου Προγράμματος Μαθητείας» προστίθεται με σκοπό να 

δώσει στην Ενισχυτική Εργαστηριακή Εκπαίδευση της Τάξης Μαθητείας στοιχεία ευελιξίας 

σε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και ενδιαφέροντα των μαθητών/μαθητριών αλλά και 

στοιχεία προσαρμοστικότητας του Προγράμματος Σπουδών σε τοπικές ή άλλου τύπου 

ιδιαιτερότητες.  

Οι εκπαιδευτικοί - κατά την κρίση τους και μετά από διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών 

των μαθητών/μαθητριών - καλούνται να αξιοποιούν αυτές τις ώρες είτε στο τέλος του 

Προγράμματος είτε εμβόλιμα μεταξύ των υπολοίπων ενοτήτων. Στο πλαίσιο της Ζώνης 

Ευέλικτου Προγράμματος Μαθητείας δύνανται είτε να εξειδικεύονται περαιτέρω στοιχεία 

του υπολοίπου προγράμματος είτε να εισάγονται νέα στοιχεία που σχετίζονται με την 

ειδικότητα.  

Τονίζεται ότι για την πιστοποίηση των μαθητευομένων το περιεχόμενο των εν λόγω ωρών δεν 

θα πρέπει να λαμβάνεται υπόψη, αλλά να βασίζεται στο περιεχόμενο των υπολοίπων εκατόν 

εξήντα μία (161) ωρών.». 

Σε ότι αφορά στο Π.Σ. μαθητείας στην επιχείρηση: 

 1. ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ  

■ Παρουσίαση των υποχρεώσεων του μαθητευόμενου  

■ Υπογραφή σύμβασης εργασίας και περιεχομένου εκπαίδευσης.  

■ Παρουσίαση της δομής της εταιρείας.  

 2. ΥΓΙΕΙΝΗ  &  ΑΣΦΑΛΕΙΑ  

■ Ενημέρωση για κανόνες και συστάσεις σε θέματα υγιεινής και ασφάλειας στο 

συγκεκριμένο εργασιακό περιβάλλον. Τήρησή τους.  

■ Τήρηση των κανονισμών και της καλής πρακτικής κατά την εκτέλεση ηλεκτρολογικών 

εργασιών.  

 3. ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ  

■ Να επικοινωνεί με σαφήνεια και αποτελεσματικότητα με το συνεργείο και με τον πελάτη.  

■ Να αντιλαμβάνεται και να χρησιμοποιεί οικονομικά παραστατικά και στοιχεία.  

■ Χρήση εμπορικών καταλόγων και τεχνικών εγχειριδίων.  

■ Αναζήτηση τεχνικών πληροφοριών για υλικά και μηχανές σε καταλόγους.  

■ Υλοποίηση ηλεκτρολογικής εγκατάστασης βάσει σχεδίου.  

■ Ενημέρωση ηλεκτρολογικού σχεδίου.  

4. ΕΓΚΑΤΑΣΤΑΣΕΙΣ  

■ Πιστή τήρηση διαδικασιών κατά την εκτέλεση έργου.  

■ Να φτιάχνει οδεύσεις και να περνά καλώδια ισχυρών ρευμάτων ασθενών ρευμάτων 

δεδομένων (data)  

■ Εγκατάσταση φωτισμού, ηλεκτρολογικού εξοπλισμού ισχύος και αυτοματισμού, σύμφωνα 

με σχέδια και προδιαγραφές.  

■ Τοποθέτηση πίνακα.  

■ Καλωδίωση πίνακα.  

■ Εγκατάσταση εφαρμογών δομημένης καλωδίωσης  

■ Να επιλέγει και να εγκαθιστά διατάξεις προστασίας.  

 5. ΜΕΤΡΗΣΕΙΣ & ΔΙΑΓΝΩΣΕΙΣ  

■ Ορθή εκτέλεση ηλεκτρικών μετρήσεων και ερμηνεία.  

■ Πραγματοποίηση ελέγχων σε ηλ. εγκατάσταση. Έλεγχος γειώσεων.  
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■ Να είναι ικανός για ασφαλείς χειρισμούς σε πίνακες (Χ.Τ., control) και καταγραφή των 

αποτελεσμάτων για εντοπισμό των βλαβών.  

■ Να επισκευάζει απλές βλάβες.  

■ Συμπλήρωση εντύπων.  

 6. ΣΥΣΤΗΜΑΤΑ ΙΣΧΥΟΣ  

■ Ως βοηθός να εγκαθιστά και να συντηρεί UPS και φωτοβολταϊκά συστήματα  

 

Διαπιστώσεις-Συμπεράσματα για το Π.Σ. του Ηλεκτρολόγου  

- Στο Π.Σ. δεν αναλύονται τα μαθησιακά αποτελέσματα σε γνώσεις, δεξιότητες και 

ικανότητες. 

-Η διδακτέα ύλη των μαθημάτων εργαστηριακής εκπαίδευσης δεν συνοδεύεται από 

παράρτημα το οποίο να περιγράφει τον απαιτούμενο εργαστηριακό εξοπλισμό. 

-Δεν συνοδεύεται από οδηγίες διδασκαλίας που να περιγράφουν διδακτικές τεχνικές, 

μεθόδους διδασκαλίας και τα ενδεδειγμένα εποπτικά μέσα. 

-Δεν περιλαμβάνει διαδικασίες και κριτήρια αξιολόγησης των μαθησιακών αποτελεσμάτων 

για κάθε διδακτική ενότητα, που να αποτιμούν αντικειμενικά και αξιόπιστα την επίτευξη 

τους. 

-Δεν λαμβάνονται υπόψη στη διαμόρφωσή του οι κατευθύνσεις του ευρωπαϊκού 

συστήματος πιστωτικών μονάδων ECVET (κατανομή σε «ψηφίδες» - units, κλπ.) 

-Το Π.Σ. στο σχολικό εργαστήριο στην ουσία αποτελείται από διδακτικές ενότητες που έχουν 

ήδη διδαχθεί οι μαθητές στη Β΄ και Γ΄ Τάξη του ΕΠΑΛ με λίγα επιπλέον στοιχεία σχετικά με 

το γενικό περιβάλλον εργασίας. 

Δεν αξιοποιείται η μαθητεία για την κατάρτιση σε αντικείμενα ειδικών ηλεκτρικών 

εγκαταστάσεων (π.χ. Υ.Τ., Ανελκυστήρες, ΑΠΕ, κ. ά.)  

-Για την αξιολόγηση της προόδου των μαθητών προβλέπεται αλλά όχι με σαφήνεια, πως οι 

μαθητευόμενοι τόσο κατά τη διάρκεια όσο και με την ολοκλήρωση της μαθητείας 

αξιολογούνται σύμφωνα με το Άρθρα 11 και 43, του ν. 4186/2013, όπως ισχύει. Σχετική 

πρόβλεψη υπάρχει στην ΚΥΑ (ΦΕΚ1371/τ.Β΄/17-5-2016) η οποία αναφέρεται στο πιλοτικό 

πρόγραμμα μαθητείας όπου, αναφέρονται σχετικά με την αξιολόγηση τα εξής (άρθρο 12): Η 

αξιολόγηση των αποτελεσμάτων μάθησης στη σχολική μονάδα θα πραγματοποιείται 

σύμφωνα με τις ισχύουσες διατάξεις για τα ΕΠΑ.Λ. Η τελική αξιολόγηση των αποτελεσμάτων 

μάθησης στο χώρο εργασίας γίνεται με βάση: το ημερολόγιο μάθησης, τα έργα (projects) που 

αποτυπώνονται στο Ημερολόγιο Μάθησης και ορίζονται στη Σύμβαση Μαθητείας, την τελική 

εξέταση, επίδειξη δεξιοτήτων και παρουσίαση των έργων (projects) σε πραγματική ή 

ψηφιακή μορφή. Ο συντελεστής βαρύτητας είναι 50 % για το σχολικό εργαστήριο και  50% 

για την επιχείρηση.  

Είναι προφανές ότι χρειάζονται περαιτέρω διευκρινίσεις και συμπληρωματικές κανονιστικές 

ρυθμίσεις για την αξιολόγηση των μαθητευομένων. 

Ιδιαίτερο πρόβλημα υπάρχει στην αξιολόγηση της μάθησης στον χώρο εργασίας, καθώς τα 

μαθησιακά αποτελέσματα εκεί διαφέρουν σημαντικά από επιχείρηση σε επιχείρηση.  

Επίσης, δεν έχει εκδοθεί οδηγός Πιστοποίησης με περιγραφή της διαδικασίας και κατάλογο 

θεμάτων των  εξετάσεων (ερωτήσεις) όπως ισχύει για τους αποφοίτους των ΙΕΚ. Το γεγονός 

αυτό έχει αρνητικές συνέπειες στην εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς ο διδάσκων στο σχολικό 

εργαστήριο και ο εκπαιδευτής της επιχείρησης θα έπρεπε να τα έχουν υπόψη τους 

προκειμένου να προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους με βάση και τις απαιτήσεις των 

εξετάσεων πιστοποίησης.  

Ακόμα, σχετικά με τις Επαγγελματικές Άδειες των Ηλεκτρολόγων (ΠΔ 108/2013) ισχύουν τα 

ακόλουθα: 
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Άδεια Τεχνίτη Ηλεκτρολόγου 

Οι κάτοχοι πτυχίου ΙΕΚ, ΕΠΑΛ, ΕΠΑΣ,ΤΕΛ και ισότιμων σχολών την αποκτούν με την 

προσκόμιση του πτυχίου. 

Άδεια Αρχιτεχνίτη Ηλεκτρολόγου 

Οι κάτοχοι πτυχίου ΕΠΑΛ, ΕΠΑΣ, ΤΕΛ και ισότιμων σχολών την αποκτούν μετά από 

προϋπηρεσία 2 ετών ως Τεχνίτες. 

Οι κάτοχοι Πτυχίου ΙΕΚ την αποκτούν μετά από προϋπηρεσία  1 έτους ως Τεχνίτες 

Άδεια Εγκαταστάτη Ηλεκτρολόγου 

Οι κάτοχοι Άδειας Αρχιτεχνίτη μετά από προϋπηρεσία 36 μηνών ως Αρχιτεχνίτες και επιτυχή 

εξέταση. 

Εύλογα μπορεί να θεωρήσει κανείς ότι οι απόφοιτοι του 4ου έτους μαθητείας, αφού 

πιστοποιηθούν, θα έχουν τα επαγγελματικά δικαιώματα των πτυχιούχων ΙΕΚ, καθώς θα 

έχουν πτυχίο του ιδίου επιπέδου (5ο επίπεδο). 

Η απαιτούμενη προϋπηρεσία, σε σχέση με τους πτυχιούχους ΕΠΑΛ, για την Άδεια του 

Αρχιτεχνίτη μειώνεται έτσι κατά 1 έτος. Πρακτικά δηλαδή, το 4ο έτος μαθητείας όσον αφορά 

τα επαγγελματικά δικαιώματα ισοδυναμεί με 1 έτος προϋπηρεσίας (που θα μπορούσε να 

αποκτηθεί χωρίς την μαθητεία, απλώς με την πρόσληψη του απόφοιτου του ΕΠΑΛ σε έναν 

εργοδότη για 1 χρόνο). 

Το κέρδος επομένως για τον μαθητευόμενο είναι μικρό. Συνίσταται κυρίως στην ευκαιρία 

που του δίνεται - σε δύσκολους καιρούς - μέσω της μαθητείας να αποκτήσει την ζητούμενη 

εργασιακή εμπειρία στην Ειδικότητα. Θα επωφεληθεί ακόμη και από όποιες πρόσθετες 

γνώσεις /δεξιότητες αποκτήσει από το ΠΣ της μαθητείας.  

Εν κατακλείδι, είναι θετικό πως για την πρώτη φάση – έναρξη λειτουργίας του θεσμού 

συντάχθηκε το συγκεκριμένο μεταβατικό πρόγραμμα σπουδών. Απαιτείται όμως σε βάθος 

αναθεώρηση και επανασχεδιασμός, έτσι ώστε να καλυφθούν οι αδυναμίες που 

επισημάνθηκαν στην παρούσα εργασία και να δημιουργηθεί ένα εφαρμόσιμο Π.Σ που να 

διευκολύνει τους εμπλεκομένους στις διεργασίες προς όφελος των μαθητευομένων. Η νέα 

φιλοσοφία που υιοθετείται και από το Ι.Ε.Π για τα επόμενα Προγράμματα Σπουδών 

μαθητείας ΕΠΑ.Λ (και Ι.Ε.Κ), είναι ο σχεδιασμός τους με βάση τα μαθησιακά αποτελέσματα. 
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Tο  Σχολείο ως Κοινωνία Προσώπων    

 

Μαρία Παπαευσταθίου -Τσάγκα 

Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων Θεσπρωτίας, Δρ. Ιστορίας 

e-mail : pmaroula@gmail.com 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εισήγησή μου πραγματεύεται τη σχέση Σχολείου και Κοινωνίας εστιάζοντας στο πρόσωπο 

των μελών της Σχολικής Κοινότητας και ιδιαιτέρως του μαθητή, του  αυριανού δημοκρατικού 

πολίτη. Το Σχολείο επιδρά στην Κοινωνία και δέχεται τις επιρροές της. Αναφύονται 

ερωτήματα όπως: συγκλίνει η στόχευση των δύο περιβαλλόντων; Σε τι είδους πολίτη 

στοχεύουμε; Και αν η στόχευση είναι διαφορετική, πώς συμπλέουν οι δύο θεσμοί ώστε να 

εξασφαλίζεται η μεταξύ τους αρμονία, η ενότητα αλλά και η σχεσιοδυναμική του προσώπου; 

Πώς διασφαλίζεται η διαμόρφωση της προσωπικότητας κατά τέτοιον τρόπο ώστε οι 

αντίρροπες δυνάμεις να μην οδηγούν σε οντο-λογικές αντιφάσεις; Μπορούν να 

συνδιαλλαγούν εκπαιδευτικοί και  μαθητές  με τις σύγχρονες προκλήσεις και τις αλλαγές, 

χωρίς να διακυβευθούν λεπτές ισορροπίες; 

Ερευνούμε το σχολικό κλίμα ως προς την παρεχόμενη Εκπαίδευση και ως προς τις σχέσεις 

που αναπτύσσονται μέσα σε αυτό αναζητώντας το “summum bonum”, το ύψιστο ιδανικό της 

Παιδείας.  

Ο προσανατολισμός της Εκπαίδευσης είναι ζήτημα Φιλοσοφίας της Παιδείας. Ένα σύγχρονο 

«φιλοκαλικό σχολείο» με παράλληλη στόχευση την ανάπτυξη της Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης, ίσως θα  μπορούσε να συνθέσει μια νέα πρόταση γνώσης και ζωής στην εποχή 

μας και να αποτελέσει την «αγαθοτοπία», προς την οποία στρέφεται, πλέον, και η ευρωπαϊκή 

διανόηση αναζητώντας μία νέα φιλοσοφική πατρίδα. 

 

  

 Ο όρος πρόσωπον  στην αρχαία ελληνική φιλοσοφία είχε την έννοια της όψης,  της μορφής 

αλλά και του προσωπείου που χρησιμοποιούσαν οι ηθοποιοί στο αρχαίο θέατρο. Οι Έλληνες 

εκκλησιαστικοί συγγραφείς του 4ου αιώνα συνέτειναν στο να αποκτήσει το πρόσωπο τη 

σημασία του Όντως Όντος. Από την οντολογία εκείνων και στο εξής ταυτίζεται με την 

υπόσταση. Κατά τον Άγιο Ιωάννη τον Δαμασκηνό «Πρόσωπο είναι εκείνο το οποίο 

παρουσιάζει την εμφάνεια ενός συγκεκριμένου ανθρώπου από το σύνολο των ομοφυών 

του».  

Σήμερα χρησιμοποιείται κατά κόρον ο όρος πρόσωπο και «προσωπικότητα». Και τα παιδιά, 

όπως όλοι μας, φέρουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας τους, που είναι 

ανεπανάληπτα. Ο κάθε ένας τους είναι συγκεφαλαίωση όλης της ανθρωπότητας, με τρόπο 

υλικό, οντολογικό και ρεαλιστικό. Εάν μας λείψει ένα πρόσωπο, μας λείπουν όλοι .   
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Το δύσκολο είναι να οριοθετήσεις με λόγια και να εξηγήσεις πώς λειτουργεί αυτό στο 

Σχολείο, όταν νιώθεις ότι είναι κάτι που άπτεται του χώρου της φιλοσοφίας και της 

οντολογίας. Δεν υπόκειται σε συνταγές και δόσεις. Δεν είναι μετρήσιμο μέγεθος, καθώς έχει 

να κάνει με ποιότητες που ωριμάζουν αργά μέσα στον χρόνο και μεταδίδονται. Έχει να κάνει 

με την παράδοση. Με την κληρονομιά ακόμη. Είναι ρητό ως φράση, άρρητο ως πράξη. Δεν 

περιορίζεται, όπως δεν περιορίζεται και η ψυχή, τα πέρατα της οποίας « οὐκ ἂν ἐξεύροιο 

πᾶσαν ἐπιπορευόμενος ὁδόν»,  κατά τον Ηράκλειτο . 

Ας εστιάσουμε πρώτα στο πρόσωπο του μαθητή: Το παιδί δεν είναι tabula rasa, όπως 

υποστήριζαν οι παιδαγωγοί παλαιότερα, αλλά ενυπάρχουν σ’ αυτό οι προέννοιες, σύμφωνα 

και με τα τελευταία πορίσματα των επιστημόνων παιδαγωγών . Αναμένει την κατάλληλη 

αγωγή και διδασκαλία, ώστε να μετασχηματιστούν σε έννοιες. Γι’ αυτό και δίνεται μεγάλη 

σημασία στα νηπιαγωγεία, γιατί εκεί σχεδιάζεται και θεμελιώνεται το εποικοδόμημα της 

Παιδείας. Τη γνώση θα την ορίζαμε ως το προϊόν της ενεργητικής προσωπικής συνάντησης 

και σχέσης διαρκώς αναπτυσσόμενης και εμπλουτιζόμενης από εκπλήξεως σε έκπληξη .  

Ας δούμε πώς το Σχολείο μπορεί να λειτουργήσει ως Κοινωνία προσώπων. Το Σχολείο 

προέρχεται από την «σημαντική» (με την έννοια της σημειολογίας) αρχαιοελληνική λέξη 

«σχόλη», που σημαίνει «άνεση», «ανάπαυλα», και η οποία γονιμοποιεί όλες τις ευρωπαϊκές 

γλώσσες, οι οποίες το ονομάζουν ακριβώς έτσι(: school, école, scuola) ως αψευδείς μάρτυρες 

της ετυμολογικής ρίζας. Οι σύγχρονες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις συμπλέουν με αυτόν τον 

προσανατολισμό. «Μαθαίνω ευχάριστα», είναι η σύγχρονη παιδαγωγική επιλογή, με αρκετά 

παλαιά προέλευση∙ το «παίζων τούς παίδας τρέφε» του Πλάτωνα . Η συναισθηματική 

νοημοσύνη αναπτύσσεται, όχι παίζοντας με την έννοια του ά-κοπου και της οκνηρίας, ούτε 

αυτής καθεαυτής της «συνεργατικής μάθησης», όταν στην ομάδα εργάζεται ο ένας και 

καρπώνονται τον κόπο οι άλλοι τρεις, αλλά της χαράς που δίνει ο κόπος ότι κάτι βγήκε από 

αυτό που έμαθα και μεγάλωσε η ψυχή μου, πήρε ανάσα. 

 Ο σημερινός άνθρωπος, ο σημερινός μαθητής δεν φαίνεται να έχει σχεδόν καθόλου τη 

δυνατότητα να έρθει σε ουσιαστική επαφή με τον εαυτό του, να βρει την αληθινή ύπαρξη 

και τον πραγματικό σκοπό του. Έτσι η ψυχή μέσα στον κόσμο αγριεύει και ξεραίνεται 

πνευματικά. Και η έλλειψη θετικής ψυχολογίας γεννά έργα δίχως έμπνευση, διεκπεραιωτικές 

και, ίσως όχι, δημιουργικές εργασίες. 

Το ύψιστο ιδανικό του σημερινού σχολείου, το Summum bonum, ετοιμάζει  πολίτες της 

αγοράς; H σπουδή της αρχαίας ελληνικής σοφίας ως πρακτική της ζωής υποχώρησε. 

Παρατηρείται φτώχεια γλώσσας με συνακόλουθη φτώχεια αισθημάτων, αφού «τα όρια της 

γλώσσας μου είναι και τα όρια του κόσμου μου» . Στο πλαίσιο αυτό, πώς να πείσεις τα παιδιά 

ότι «τα ελληνικά είναι τραγούδι»; Οπωσδήποτε θα φέρει στην τάξη ο εκπαιδευτικός τα 

ανάλογα παραδείγματα, τα μουσικά, ρυθμικά ποιήματα, τα δοκίμια των ποιητών , το 

μουσικό λόγο των μεγάλων δημιουργών και θα εμπλέξει τους μαθητές σε βιωματική μάθηση 

με φθίνουσα καθοδήγηση. Προπάντων όμως θα τους «μιλήσει» το δικό του  πρόσωπο.  

Δύο θεμελιώδη συστατικά του προσώπου είναι η ελευθερία και η γλώσσα∙ η έγνοια του 

εθνικού μας ποιητή «Μήγαρις έχω άλλο στο νου μου πάρεξ ελευθερία και γλώσσα» είναι 

πάντοτε επίκαιρη. Η γλώσσα έχει υψηλή λειτουργία∙ εκτός από επικοινωνιακό εργαλείο έχει 

ονομαστεί και «μυροθήκη του πνεύματος». Αρκετά μεγάλη η έγνοια των Φιλολόγων να 

μυήσουν τους μαθητές σε μια παρόμοια θέαση του κόσμου της γλώσσας. Οι επιστήμονες 

ερευνητές, παγκοσμίως, ανατρέχουν στο αστείρευτο ελληνικό γλωσσικό ύδωρ για να 

αντλήσουν ονομασίες για τις σύγχρονες ανακαλύψεις και εφευρέσεις. Μια σύγχρονη Ελλάδα 

που θα έχανε την επαφή της με τα αρχαίους συγγραφείς θα έχανε επίσης την επαφή της με 
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τους συγχρόνους ποιητές της, που είχαν και αυτοί γαλουχηθεί με τις ίδιες αξίες, με τον 

Καβάφη, με τον Σεφέρη, επισημαίνει η ελληνίστρια ακαδημαϊκός Ζακελίν ντε Ρομιγύ . Τα 

ανθρωπιστικά γράμματα συντηρούν την ιστορική μας νοημοσύνη. 

Πού θα μπορούσαμε να αναζητήσουμε τις αιτίες αυτής της απομάκρυνσης; Δεν είναι μόνο η 

τηλεοπτική παιδεία ( homo videns) που αντιτίθεται στον γραπτό λόγο (εν τέλει στον homo 

humanus του ανθρωπισμού), αντικαθιστώντας τη λέξη με την εικόνα, εκτροχιάζοντάς την. 

Έρχεται απλά να αναμετρηθεί δίπλα στην εξειδίκευση, τους ιδεαλισμούς, την ψηφιακή 

τεχνολογία, την τεχνική, την ψυχική μηχανική… Παρατηρείται μια υποχώρηση του 

Ανθρωπισμού από την Παιδεία και τους λοιπούς κανόνες της ζωής. Η λέξη, αυτό το τόσο 

ασθενικό και τόσο ισχυρό πράγμα, «αυτός ο κόσμος, ο μικρός, ο μέγας», δέχεται πολλά 

πλήγματα, ενώ ο μαθητής όλο και μεταμορφώνεται θα έλεγε κανείς σε «θηρίο ενήμερο». 

«Είμαστε παιδιά της Ελλάδας» αναφωνεί η Jacqueline de Romilly και «αναπνέουμε τον αέρα 

της Ελλάδας». Πώς θα εκπαιδεύσουμε ξανά τους μαθητές μας στην ελληνική παιδεία του 

«μέτρου»,  η οποία καλλιεργεί την καθολικότητα του προσώπου; Τεράστιο ζήτημα τα 

Greeklish, τα συντετμημένα sms, η σύγχρονη πενία του λόγου και η συναφής ανορθογραφία, 

σύμφωνα με τις επισημάνσεις των εκπαιδευτικών από την καθημερινή τους εμπειρία και τις 

σχετικές μας εκθέσεις. Λιμός λόγου παρατηρείται . Οι μαθητές μας δεν «παιδεύονται» με την 

εκμάθηση της αρχαιοελληνικής, η οποία συκοφαντήθηκε ως εμφανίζουσα υψηλό βαθμό 

δυσκολίας ως προς την προσπέλαση, καθώς πράγματι συνδέθηκε με τον ακατάληπτο, 

μακροπερίοδο, υποτεταγμένο λόγο ορισμένων κειμένων των Αρχαίων συγγραφέων, που 

επελέγησαν από τους συντάκτες των βιβλίων για διδασκαλία από το πρωτότυπο στο 

Γυμνάσιο και έκαναν μαθητές και καθηγητές να διαμαρτύρονται. Κακή ψυχολογική σύνδεση, 

ονομάζεται αυτό, με όρους ψυχολογίας : Όταν κάτι αξιόλογο σού δίνεται με έμπονο και 

παραποιημένο τρόπο για μεγάλο διάστημα, αυτό χάνει την αξία του και την ομορφιά του. 

Αποτέλεσμα; Το αίσθημα ανακούφισης όταν σε απαλλάσσουν από αυτό. Μαζί με την πληγή 

κόβουμε και το… πόδι. Και νομιμοποιούμαστε να  καταργήσουμε τα Αρχαία αδιαμαρτύρητα. 

Η Νεοελληνική Λογοτεχνία, κατεξοχήν μάθημα αισθητικής, παιδαγωγικής και 

κοινωνικοποιητικής σημασίας, αντίστοιχα, στα σχολικά εγχειρίδια του Γυμνασίου,  κατά 

κοινή ομολογία, προκαλεί κατάθλιψη. Τα παιδιά αναρωτιούνται συχνά αν υπάρχουν 

αισιόδοξοι συγγραφείς! Αν δεν μεσολαβεί η εμπειρία του σπιτιού και του δασκάλου με το 

μεράκι  ,τις καλές πρακτικές και το εναλλακτικό βιβλίο, έχει χαθεί  η πολυπόθητη 

«φιλαναγνωσία». 

Συγχρόνως η φιλολογική  εκπαιδευτική κοινότητα διαπιστώνει πως η Ιστορία, δομικό 

συστατικό της συγκρότησης του ανθρώπινου είδους,  διδάσκεται με αδικαιολόγητα χρονικά 

χάσματα ώστε να μην καλλιεργείται η ιστορική νοημοσύνη. Η  λογική τής 

αποσπασματικότητας δε βοηθά τους μαθητές να αποκτήσουν παιδεία, μα ούτε και 

εκπαίδευση. Αλλά η μνήμη είναι εκείνη που αληθεύει (α-λήθη:α,στερητικό + λησμονιά). Είναι 

ο «ξυνός» (κοινός) λόγος του Ηρακλείτου. 

Οι εκπαιδευτική κατά τη διδασκαλία μοιάζει να έχουμε παραμελήσει μια αρετή, μια  

δεξιότητα, υψηλής προτεραιότητας, διαχρονική, τη  διάκριση. Παράλληλα με τη  διδασκαλία 

του ήθους -ως παράπλευρη ωφέλεια των φιλολογικών μαθημάτων και σκοπό της Παιδείας- 

ο επιστημονικός σχεδιασμός της διδασκαλίας, παρατηρούμε, θα πρέπει να επανακτήσει την 

γοητεία της  επαγωγικής  μεθόδου, η οποία συνέβαλε στην ευχερέστερη πρόσληψη των 

διδασκομένων, από τους μαθητές, ώστε οι γνώσεις, λόγω της αποσπασματικότητας και 

διαθεματικότητας  να μην αντιτίθενται στη λογική των συνειρμών κατά Αριστοτέλη. Έτσι τα 

παιδιά δεν θα τα βλέπουμε να μας κοιτάζουν σαν ναυαγοί στο πέλαγος και δε θα 
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συμφιλιώνονται με το ρόλο του «δεσμώτη» στο συμβολικό σπήλαιο του Πλάτωνα. Ένας 

γενικότερος κίνδυνος από τα καθημερινά εξωτερικά ερεθίσματα, ο εθισμός στο ψεύτικο -

ολόκληρη καμπάνια ενημέρωσης γίνεται για τα fake news- μην τα κάνει να αντιμετωπίζουν 

με καχυποψία το αληθινό και τελικά με αδιαφορία και παραίτηση. 

Θα παρατηρούσαμε πώς η δυναμική του σχολικού κλίματος με όλες τις φιλότιμες 

προσπάθειες (προγράμματα κατά της σχολικής βίας, βιωματικές δράσεις…) στοχεύει στη 

«διαχείριση» του λάθους, της βίας, των προβλημάτων τάξης, της συναισθηματικής 

διαταραχής και, σπάνια, στην καταπολέμηση των αιτίων δημιουργίας τους, όπως 

διαπιστώνουν οι επιστήμονες Ψυχικής Υγείας.  Έγνοια μας είναι οι μαθητές ως ολότητα.  

Η Εκπαιδευτική Πολιτική σε αδρές γραμμές, θα λέγαμε πως διακρίνεται από τον Ευρωπαϊκό 

προσανατολισμό της. Με την είσοδο της Ελλάδας στην ΕΟΚ το 1979 ελέχθη ότι εισέρχεται 

στην Ευρώπη ο άνθρωπος της φιλοκαλίας . Μετά από τριάντα επτά έτη και έχοντας βιώσει 

τις ραγδαίες ανατροπές που έχουν συντελεστεί εντός της Ευρωπαϊκής Ένωσης και στην 

Ελλάδα, μπορούμε να ισχυρισθούμε ότι κατορθώσαμε να μεταγγίσουμε κάποια φιλοκαλικά 

στοιχεία στο ευρωπαϊκό σκέπτεσθαι και πράττειν, άρα και στο ευρωπαϊκό γίγνεσθαι; Μήπως 

έγινε μια όσμωση αντιθέτων ροπών;  

 Όλοι καλούμεθα «με λογισμό και μ’ όνειρο» να συμβάλουμε προς την κατεύθυνση της 

Συναντήσεως των Προσώπων. Η φιλοκαλία μπορεί να γίνει βιο-καλία και να προκύψει… 

βιοκαλική μεταμόρφωση, όταν μεριμνούμε για το «πάνυ ακριβές», την οντολογική 

προτεραιότητα του προσώπου έναντι οιασδήποτε φυλετικής, ρατσιστικής ή εθνοκεντρικής 

απροσωπίας . Ο Βυζαντινός Πολιτισμός ήταν οικουμενικός, όχι με τη γεωγραφική έννοια του 

όρου αλλά, κυρίως, με την έννοια του σεβασμού των όσων ζούσαν στο πλαίσιο της 

Αυτοκρατορίας.  

Πώς μπορεί να γίνει αυτή η μυητική μετάδοση; Με τη σπουδή του Προσώπου, απαντούν οι 

φιλοσοφούντες παιδαγωγοί. «Ξυπνήστε», λέει ο Ηράκλειτος και ο λόγος του έρχεται να 

συναντήσει τη «νηφάλιο μέθη» των νηπτικών δασκάλων∙ που μεταδίδουν ακούραστα με 

ανανεούμενο ενθουσιασμό το δώρο της γνώσης. Με το παράδειγμα. Και μιας και κάναμε 

λόγο για Ηράκλειτο δε θα πρέπει να στερήσουμε από τους μαθητές μας αυτή τη διάσταση 

της ελληνικής φιλοσοφίας που ανιχνεύεται ως νοσταλγία της αλήθειας των όντων.  

Πρόταση: Στο πλαίσιο του «πολλαπλού βιβλίου» ή των δημιουργικών και συνθετικών  

εργασιών ας επιδιώκουμε να φέρνουμε τα παιδιά μας σε επαφή με τους Νεοέλληνες 

συγγραφείς που με τέχνη και λεπτότητα ανέδειξαν τον πολιτισμό της σχέσης, της κοινωνίας, 

και της μετοχής, όπως τον Φώτη Κόντογλου με τους σημαίνοντες τίτλους των έργων του: 

Μυστικά Άνθη, Το Αϊβαλί η πατρίδα μου, H Πονεμένη Ρωμιοσύνη …, τον Ηλία Βενέζη, τον 

Άγγελο Τερζάκη, τον Αλέξανδρο Παπαδιαμάντη… που θα τα κάνουν να οσφρανθούν άρωμα 

ζωής αληθινής. Αν ανατρέξει κανείς στα παλιά βιβλία, στα Αναγνωσματάρια  κυρίως, θα 

παρατηρήσει την κυριαρχία του προσώπου.  

«Ποιες γνώσεις και ποιες αξίες να μεταδώσουμε στα παιδιά μας;», αναρωτιούνται οι Γάλλοι 

παιδαγωγοί Marc Ferro και Philippe Jeammais στο ομώνυμο βιβλίο τους  και  συστήνουν μιαν 

εναπομείνασα οδό, μετά την επί εικοσαετία  κατακερματισμένη εκπαίδευση της Γαλλίας: Την 

«επιστροφή στους Έλληνες», παράλληλα με την πολυδιάσπαση, την πολυπολιτισμικότητα, 

τα πολυδύναμα σχολεία, την πολυμέρεια, την πολλαπλή νοημοσύνη. «Πίσω στα βασικά», 

λένε και άλλοι Ευρωπαίοι Παιδαγωγοί που βλέπουν τα παιδιά να αναρρωτούνται :«δεν ξέρω 

να ξεχωρίζω το καλό από το κακό» . Χάσαμε το κέντρο, εξαιτίας της φυγόκεντρης διάθεσης 

που ονομάσαμε «εξωστρέφεια». Υπάρχει η επαινετή εξωστρέφεια και η απαραίτητη 
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εσωστρέφεια∙ π.χ. στη μόνωση δημιουργείς, συναντάσαι όμως και αναπτύσσεσαι στην 

κοινωνία προσώπων . Αυτές τις διαφοροποιήσεις χρήσιμο είναι να τις επισημαίνουμε  στα 

παιδιά.   

Ο αρχαίος φιλόσοφος της κοινωνικότητας, ο Αριστοτέλης, στον οποίο ήταν αφιερωμένο το 

περυσινό έτος, 2016, στο Ανθολόγιο Φιλοσοφικών Κειμένων της Γ΄ Γυμνασίου, εγχειρίδιο 

εκλεκτό, το οποίο  σχεδόν ποτέ δεν προλαβαίνει να διδαχθεί, διακρίνει τα τρία είδη φιλίας . 

Η δια το αγαθόν φιλία είναι η πραγματική. Τα παιδιά θα μπορούσαν να ξαναπιάσουν το 

νήμα, τον μίτο της Αριάδνης για να εξέλθουν από τον σύγχρονο λαβύρινθο, με ένα είδος … 

project, εστιάζοντας μαζί μας στη λέξη αγαθός. Από τον καλό καγαθό πολίτη και την ιδέα του 

Αγαθού στον Πλάτωνα –Σωκράτη, στο  όσπερ εστί του φίλου. Από τον «σπερματικό λόγο» 

και την αρχαία ελληνική φιλοσοφία   μεταβαίνουμε  σε έναν νέο όρο, την αγαθοτοπία, ως 

αίτημα της σύγχρονης εποχής. Ο Άγγλος οικονομολόγος Τζέημς Μηντ  αναζητά μαζί με την 

κουρασμένη σκέψη του δυτικού ορθολογισμού έναν τελικό φιλοσοφικό παραμυθητικό τόπο, 

για την ονομασία του οποίου πάλι οι εμπνευστές του καταφεύγουν στην ελληνική 

γλωσσοπλαστική ικανότητα. Πού βρίσκεται αυτός ο πολυπόθητος τόπος του Αγαθού; Τα 

παιδιά με τις απεγνωσμένες πράξεις τους μας δείχνουν πως έχουν ανάγκη από τον τόπο της 

αγαθής σταθερότητας. 

 Ώστε για τη σπουδή του αληθινού προσώπου, ποια είναι η «αληθής» παιδεία; Πώς 

εξασφαλίζεται η «ημερότης των ηθών», όπως θα έλεγε και ο διδάσκαλος του Γένους 

Κωνσταντίνος Οικονόμου ο εξ Οικονόμων. Αν εντρυφούσαμε λίγο σε κείμενα της πλούσιας 

Ελληνικής Γραμματείας θα ανακαλύπταμε ότι παιδεία αληθής είναι η φιλο-καλική , αυτή που 

αποβλέπει στην αποκατάσταση του «αρχαίου κάλλους» της μορφής του μαθητή, μα πρώτα, 

του δασκάλου . 

Αν ερευνήσουμε τον λόγο του Ισοκράτη προς Δημόνικον  (26-27)θα εντοπίσουμε και μιαν 

άλλη διάκριση μεταξύ «φιλοκάλου» (καλοντυμένου) ανθρώπου και «καλλωπιστού» 

(επιδεικτικά κομψού). 

Ευκαιρία κατάδυσης σε παρόμοιες διαστάσεις της σύνθετης αυτής λέξης συνιστά η 

επαναφορά του εμβληματικού «φιλοκαλούμεν» στη Β΄ Λυκείου, από το φετινό σχολικό έτος, 

καθώς διδάσκεται, ευτυχώς, πάλι ο Επιτάφιος, έστω και σε συνδυασμό με την Αντιγόνη.  

Για τη καλλιέργεια του προσώπου και της ατμόσφαιρας ασφάλειας και  συναισθηματικής 

επάρκειας  στο Σχολείο, πολλές είναι οι σύγχρονες προτάσεις που θα μπορούσαν να 

συνδέσουν το έργο των δασκάλων με αυτό της κοινωνίας, με οδοδείκτη την καρδιά, το 

συναίσθημα (E.Q-Συναισθηματική Νοημοσύνη). Η μικρή φιλοκαλία της καρδιάς της Ελένης 

Κονδύλη , είναι μια σύγχρονη πρόταση καλοκαγαθίας. Οι μαθητές μελετούν ελκυστικά 

αποσπάσματα της εκκλησιαστικής και σύγχρονης γραμματείας και αντλούν απαντήσεις 

βιωματικές στα βαθιά ερωτήματα της ζωής, όπως η αγάπη, ο έρωτας, ο θάνατος, οι σχέσεις, 

ο θυμός, το μίσος, ο φθόνος κ.τ.λ.   

 Η μετανεωτερικότητα του 21ου αιώνα, έχει πολύ περισσότερο ανάγκη την επιστροφή στο 

πρόσωπο. Οι στεγνωμένες καρδιές μας από την κουραστική χρησιμοθηρία και την αγχώδη 

αναζήτηση της πληροφορίας της εποχής μας, αναζητούν τη γνώση που την διαπνέει έρως 

σοφίας. Οι σύγχρονοι διανοητές αποφαίνονται: «Η παιδεία δεν είναι γνωσιολογική 

επιχείρηση, αλλά φιλία, έρωτας, αγάπη. Οι μαθητές παρά τα φαινόμενα υποφέρουν για την 

ομορφιά  και την τάξη . Πάσχουν για την αγνότητα και την αλήθεια». Με αυτή θα πορευτούμε 

στους δυσχείμερους καιρούς που ζούμε και αυτή αξίζει να «μετα-κενώσουμε» στους 

μαθητές μας. Γιατί, η ομορφιά θα «σώσει» και την Παιδεία.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Σύμφωνα με την επίσημη ρητορική, η  διεύρυνση της συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση 

συμβάλλει στην άμβλυνση των κοινωνικών ανισοτήτων ως προς την πρόσβαση. Εμπειρικά 

δεδομένα από πολλές χώρες, ωστόσο, δείχνουν ότι η διεύρυνση της συμμετοχής δεν μειώνει 

τις κοινωνικές ανισότητες, καθώς  συνοδεύεται από την εσωτερική διαφοροποίηση της 

ανώτατης εκπαίδευσης. Στην εργασία αυτή  παρουσιάζουμε τα αποτελέσματα μιας έρευνας 

σε πρωτοετείς φοιτητές που είχε ως στόχο να διερευνήσει τη σχέση ανάμεσα στην 

εκπαίδευση των γονέων και την πρόσβαση σε ιδρύματα διαφορετικών βάσεων και 

ακαδημαϊκού κύρους. Τα ερευνητικά δεδομένα δείχνουν ότι δεν υπάρχει ουσιαστική μείωση 

των κοινωνικών ανισοτήτων και ότι υπάρχει συνάφεια ανάμεσα στην κοινωνική τάξη και την 

επιλογή σπουδών. 

Εισαγωγή 

Το πεδίο της ανώτατης εκπαίδευσης υφίσταται σημαντικές αλλαγές τις τελευταίες δεκαετίες. 

Η σημαντικότερη από αυτές αφορά τη διεύρυνση της συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση 

και τη μετάβαση σε μια μαζική ανώτατη εκπαίδευση (Reay, David & Ball, 2005; Sianou-

Kyrgiou & Tsiplakides, 2009; OECD, 2014). Στο πλαίσιο αυτό, ερευνητικά δεδομένα δείχνουν 

ότι περισσότεροι νέοι άνθρωποι από λιγότερο προνομιούχα κοινωνικά στρώματα 

συμμετέχουν σε αυτή (Machin & Vignoles, 2004; Pugsley 2004; Morley & Aynsley, 2007).  

H διεύρυνση της συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση είναι αποτέλεσμα πολιτικών που 

έχουν εφαρμοστεί σε πολλές χώρες με στόχο να συμμετέχουν στην ανώτατη εκπαίδευση 

περισσότεροι νέοι άνθρωποι, και κυρίως αυτοί που προέρχονται από κοινωνικές ομάδες που 

παραδοσιακά δεν έχουν μεγάλη συμμετοχή σε αυτή. Για παράδειγμα, στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση οι πολιτικές και οι πρωτοβουλίες που αναλαμβάνονται στοχεύουν στην αύξηση του 

ποσοστού των νέων ανθρώπων που σπουδάζουν στο πανεπιστήμιο. Στο πλαίσιο αυτό, ο 

στόχος είναι μέχρι το 2020 το 40% των νέων ανθρώπων να συμμετέχουν στην ανώτατη 

mailto:esianou@uoi.gr


925 

εκπαίδευση (European Commission, 2013). Σύμφωνα με την επίσημη ρητορική, η φοίτηση 

στην ανώτατη εκπαίδευση συνδέεται με την ομαλή μετάβαση στην αγορά εργασίας (Iannelli 

2007) και εξασφαλίζει την είσοδο σε επαγγέλματα με υψηλά υλικά και συμβολικά οφέλη 

(Shavit & Blossfeld, 1993; Shavit et al, 2007). 

Οι πολιτικές αυτές αιτιολογούν την ανάγκη για τη διεύρυνση της συμμετοχής έχοντας ως 

υπόβαθρο τη θεωρία του ανθρωπίνου κεφαλαίου. Η θεωρία αυτή υποστηρίζει ότι η 

διεύρυνση της συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση αποφέρει πολλαπλά οφέλη σε 

ατομικό και εθνικό επίπεδο. Η βασική υπόθεση είναι ότι  υπάρχει θετική συνάφεια ανάμεσα 

στην εκπαίδευση και την ατομική και εθνική οικονομική , πολιτική και πολιτισμική ανάπτυξη 

και πρόοδο (Chabbott & Ramirez, 2000; Asimaki et al, 2001). Βασίζεται, κυρίως, τις ακόλουθες 

υποθέσεις: 

Σε σχέση με τα οφέλη στα άτομα, η διεύρυνση της συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση 

παρέχει ίσες ευκαιρίες σε όλους, ανεξάρτητα από την κοινωνική προέλευση, να 

καλλιεργήσουν τις ικανότητες και τα ταλέντα τους και να έχουν τη δυνατότητα να 

ασχοληθούν μετά την αποφοίτησή τους με επαγγέλματα που προσφέρουν υψηλά υλικά και 

συμβολικά οφέλη (Green & Vryonides, 2005). Σύμφωνα με την επίσημη ρητορική, με τον 

τρόπο αυτό προωθείται η κοινωνική δικαιοσύνη και η ισότητα των ευκαιριών, εφόσον όσοι 

έχουν τις ικανότητες μπορούν να εισαχθούν στην ανώτατη εκπαίδευση και να εξασκήσουν 

επαγγέλματα που βρίσκονται ψηλά στην επαγγελματική ιεραρχία. 

Σε εθνικό επίπεδο, η διεύρυνση της συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση είναι απαραίτητη 

στις σύγχρονες «κοινωνίες της γνώσης». Στις κοινωνίες αυτές η βάση της οικονομικής 

παραγωγής είναι η παραγωγή και η κατανομή της γνώσης και της πληροφορίας (May, 2002). 

Κατά συνέπεια, σε αυτές τις κοινωνίες υπάρχει ανάγκη για εξειδικευμένο εργατικό δυναμικό 

και πολλές θέσεις εργασίας για «τεχνικά, επιστημονικά και επαγγελματικά στελέχη, με 

σύνθετες δεξιότητες και προσόντα» (Σιάνου, 2005: 17). H παραγωγή ενός σημαντικού 

αριθμού εξειδικευμένου εργατικού δυναμικού επιτρέπει στα κράτη να είναι ανταγωνιστικά 

σε διεθνές επίπεδο και να αξιοποιήσουν τις ευκαιρίες που προσφέρονται στη σύγχρονη 

«κοινωνία της γνώσης». Στο πλαίσιο αυτό, η συμβολή του πανεπιστημίου θεωρείται 

σημαντική στον κοινωνικό και οικονομικό τομέα παρέχοντας στους νέους γνώσεις που 

καθιστούν τα κράτη ανταγωνιστικά στην παγκοσμιοποιημένη κοινωνία, βελτιώνοντας το 

ανθρώπινο κεφάλαιο, αυξάνοντας την οικονομική ανάπτυξη, την κοινωνική και πολιτική 

σταθερότητα (OECD 2005; Neumann & Tan, 2011). 

 

Συντήρηση των κοινωνικών ανισοτήτων στην ανώτατη εκπαίδευση 

Οι ανισότητες στην ανώτατη εκπαίδευση αποτελούν μια πτυχή της ενασχόλησης των 

κοινωνιολόγων της εκπαίδευσης με το θέμα της ισότητας των εκπαιδευτικών ευκαιριών 

(Hallinan, 2000). Τις τελευταίες δεκαετίες οι κοινωνιολόγοι της εκπαίδευσης επιχειρούν να 

εξετάσουν τη σχέση ανάμεσα στο κοινωνικό υπόβαθρο και τις εκπαιδευτικές ευκαιρίες που 

παρέχονται στους μαθητές. Ειδικότερα, εξετάζουν τη συνάφεια ανάμεσα τα κοινωνικά  

χαρακτηριστικά των μαθητών και των φοιτητών και τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού 

συστήματος και τις διαφορές στις  εκπαιδευτικές ευκαιρίες, καθώς αυτές οι διαφορές 
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φαίνεται ότι συντηρούν τις ευρύτερες κοινωνικές ανισότητες και να καταπατούν τις βασικές 

αρχές της κοινωνικής δικαιοσύνης (Hallinan, 2000). 

Σύμφωνα με την επίσημη ρητορική η επέκταση της συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση 

θα μείωνε τις κοινωνικές ανισότητες στην ανώτατη εκπαίδευση (Crozier et al, 2014). Ωστόσο, 

εμπειρικές έρευνες παρέχουν ισχυρές ενδείξεις ότι οι κοινωνικές ανισότητες σε αυτό το 

επίπεδο της εκπαίδευσης συντηρούνται και αναπαράγονται με διαφορετικούς τρόπους. Οι 

λόγοι για τους οποίους συντηρούνται οι κοινωνικές ανισότητες στην ανώτατη εκπαίδευση, 

παρόλη την αύξηση της συμμετοχής σε αυτή παρουσιάζονται στη συνέχεια. 

 

Λόγοι που συμβάλλουν στη συντήρηση των κοινωνικών ανισοτήτων 

Οι περισσότερες εμπειρικές έρευνες που εξετάζουν τη διεύρυνση της συμμετοχής στην 

ανώτατη εκπαίδευση που έχει συντελεστεί τις τελευταίες δεκαετίες σε πολλές χώρες 

επισημαίνουν ότι πρόκειται για μια θετική εξέλιξη. Επισημαίνουν, ωστόσο, ότι οι κοινωνικές 

ανισότητες συντηρούνται και αναπαράγονται. 

Οι δύο σημαντικότεροι παράγοντες οι οποίοι συμβάλλουν στη συντήρηση και την 

αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων στην ανώτατη εκπαίδευση είναι: (α) η κατανομή 

στην εσωτερικά διαφοροποιημένη ανώτατη εκπαίδευση, και (β) η επιτυχής ολοκλήρωση των 

σπουδών (Reay et al, 2005; Reay, 2006; Sianou-Kyrgiou & Tsiplakides, 2011).  

Σε σχέση με την κατανομή στην εσωτερικά διαφοροποιημένη ανώτατη εκπαίδευση, 

εμπειρικές έρευνες εξετάζουν τη διαφοροποίηση μέσα στην ανώτατη εκπαίδευση (Gerald & 

Haycock, 2006; Karen, 2007; Hoxby & Avery, 2009). Επισημαίνουν ότι η ανώτατη εκπαίδευσης 

είναι διαφοροποιημένη, υπό την έννοια ότι φοιτητές από διαφορετικά κοινωνικά στρώματα 

σπουδάζουν σε διαφορετικά πανεπιστήμια και τομείς σπουδών (Bastedo &  Gumport, 2003; 

Posselt et al., 2012). Για παράδειγμα, στη Σκωτία μετά την διεύρυνση της συμμετοχής στην 

ανώτατη εκπαίδευση παρατηρείται μια έντονη διαφοροποίηση στην ανώτατη εκπαίδευση. 

Στα ιδρύματα με υψηλότερο κύρος υπεραντιπροσωπεύονται οι φοιτητές από πιο 

προνομιούχα κοινωνικά στρώματα, ενώ στα ιδρύματα με χαμηλότερο κύρος οι φοιτητές από 

τα χαμηλότερα στρώματα (Iannelli et al, 2011). Ερευνητικά ευρήματα δείχνουν ότι οι 

φοιτητές από μη προνομιούχα κοινωνικά στρώματα υποαντιπροσωπεύονται στην ανώτατη 

εκπαίδευση και κυρίως σε εκπαιδευτικά ιδρύματα με υψηλό κύρος (Jerrim, 2013).Τα 

πορίσματα πολλών ερευνών δείχνουν ότι οι προερχόμενοι από τα ανώτερα κοινωνικά 

στρώματα έχουν το πολιτισμικό κεφάλαιο που τους επιτρέπει να γνωρίζουν το εκπαιδευτικό 

σύστημα και γνωρίζουν πώς να το εκμεταλλευτούν (Crozier et al, 2011). Επίσης, έχουν 

συνήθως καλύτερη επίδοση στις εισαγωγικές εξετάσεις και, κατά συνέπεια, εισάγονται σε 

σχολές με τμήματα με υψηλότερο κύρος. Επιλέγουν σχολές και τμήματα που τους 

επιτρέπουν να αποκτήσουν γνώσεις για να εξασκήσουν ένα επάγγελμα που απαιτεί 

ιδιαίτερες γνώσεις και δεξιότητες (Eurydice, 2014) και αποφέρει υψηλά υλικά και συμβολικά 

οφέλη. Αντίθετα, αυτοί που προέρχονται από χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα έχουν 

λιγότερες διαθέσιμες επιλογές και εισάγονται συχνότερα σε ιδρύματα και σχολές με 

χαμηλότερη θέση στην ακαδημαϊκή ιεραρχία.  

Αναφορικά με την επιτυχή ολοκλήρωση των σπουδών εμπειρικά δεδομένα από πολλές 

χώρες παρέχουν ισχυρές ενδείξεις ότι υπάρχει θετική συνάφεια ανάμεσα στο κοινωνικό και 
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κοινωνικό υπόβαθρο των φοιτητών και την εγκατάλειψη των σπουδών (Quinn, 2013). 

Ειδικότερα, τα ευρήματα πολλών ερευνών δείχνουν ότι αυτοί που προέρχονται από λιγότερο 

προνομιούχα κοινωνικά στρώματα έχουν περισσότερες πιθανότητες να εγκαταλείψουν τις 

σπουδές τους χωρίς να τις ολοκληρώσουν (HEFCE, 2005; Stevens, 2007). Οι φοιτητές αυτοί 

αντιμετωπίζουν μεγαλύτερες δυσκολίες να ενσωματωθούν στο νέο ακαδημαϊκό περιβάλλον 

και είναι πιθανότερο να αποφασίσουν να διακόψουν τις σπουδές τους (Tinto, 1993).  

Συμπερασματικά, οι έρευνες παρέχουν ισχυρές ενδείξεις ότι η αύξηση της συμμετοχής στην 

ανώτατη εκπαίδευση έχει προσφέρει περισσότερες, αλλά άνισες και διαφοροποιημένες 

ευκαιρίες για πρόσβαση στην ανώτατη εκπαίδευση. Κατά συνέπεια, έχει ωφελήσει 

περισσότερο αυτούς που προέρχονται από τη μεσαία τάξη (Metcalf 1997; Pugsley 1998; 

Connor & Dewson, 2001; Iannelli 2007). 

 

Ερμηνεία των κοινωνικών ανισοτήτων στην ανώτατη εκπαίδευση 

Μια χρήσιμη ερμηνεία αυτού του φαινομένου παρέχει η θεωρία της πολιτισμικής και 

κοινωνικής αναπαραγωγής του Bourdieu, η οποία βασίζεται στην αρχή ότι «οι πολιτιστικοί 

παράγοντες επηρεάζουν τη πρόσβαση στη διαφοροποιημένη χρήση των πολιτισμικών και 

των εκπαιδευτικών ευκαιριών σε σχέση με την κοινωνική τάξη» (Torres & Antikainen, 

2003:27), αναδεικνύοντας τον αναπαραγωγικό και τον επιλεκτικό ρόλο της εκπαίδευσης 

(Λάμνιας & Τσατσαρώνη, 2001). Το θεωρητικό του πλαίσιο της θεωρίας της πολιτισμικής και 

κοινωνικής αναπαραγωγής των Bourdieu και Passeron βασίζεται στους άνισα 

κατανεμημένους πόρους (οικονομικό, κοινωνικό, και πολιτισμικό κεφάλαιο) ανάμεσα στις 

κοινωνικές τάξεις (Bourdieu & Passeron, 1977). Το κεφάλαιο και στις τρεις μορφές του 

λειτουργεί ως ένας παράγοντας ο οποίος συμβάλει στην κοινωνική αναπαραγωγή και 

διαιωνίζει την κοινωνικά διαφοροποιημένη σχολική επίδοση (Bourdieu, 1986). Το κεφάλαιο 

είναι άνισα κατανεμημένο ανάμεσα στις κοινωνικές τάξεις (Brown & Lauder, 1996), γεγονός 

που οδηγεί σε «διαφοροποιημένη πρόσβαση στο κοινωνικό και το οικονομικό κεφάλαιο, 

συμβάλλοντας, έτσι, στην πολιτισμική και την κοινωνική αναπαραγωγή» (Izquierdo & 

Minguez, 2003:27). 

Βασιζόμενος στη θεωρία του Bourdieu, ο Brown υποστηρίζει ότι η διεύρυνση της συμμετοχής 

στην ανώτατη εκπαίδευση «παγιδεύει» τους προερχόμενους από τα χαμηλότερα κοινωνικά 

στρώματα που έχουν την πεποίθηση ότι θα επωφεληθούν από τις διευρυμένες ευκαιρίες 

στην αγορά εργασίας (Brown, 2003). Ωστόσο, η διεύρυνση της συμμετοχής στην ανώτατη 

εκπαίδευση αυξάνει τον ανταγωνισμό στην αγορά εργασίας και οι προερχόμενοι από τα 

χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα δεν έχουν τις ίδιες ευκαιρίες με αυτούς από τα υψηλότερα 

κοινωνικά στρώματα για να αξιοποιήσουν τα πτυχία τους, όντας πιο ευάλωτοι στην ανεργία, 

την ετεροαπασχόληση ή υποαπασχόληση. Αυτοί που προέρχονται από τα υψηλότερα 

κοινωνικά στρώματα μπορούν να αξιοποιήσουν τα υψηλότερα επίπεδα κοινωνικού 

κεφαλαίου και τις κοινωνικές σχέσεις με στόχο την εξεύρεση μιας καλής εργασίας. 

Η εξέταση των παραπάνω ζητημάτων μας οδήγησε στην πραγματοποίηση μιας εμπειρικής 

έρευνας, τα δεδομένα της οποίας παρουσιάζονται τη συνέχεια. 
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Η έρευνα 

Πρόκειται για μια έρευνα η οποία αξιοποίησε δεδομένα που είναι διαθέσιμα στην 

ιστοσελίδα της Ελληνικής Στατιστικής Αρχής (ΕΛΣΤΑΤ), τα οποία επεξεργαστήκαμε για τις 

ανάγκες της έρευνας. Σύμφωνα με τις πληροφορίες που περιέχονται στην ιστοσελίδα, 

πρόκειται για μια απογραφική έρευνα που διενεργείται με τη μεσολάβηση των Γραμματειών 

των Ιδρυμάτων. Τα ερωτηματολόγια που συμπληρώνουν οι φοιτητές αποστέλλονται από τις 

Γραμματείες των Σχολών του Πανεπιστημιακού και του Τεχνολογικού Τομέα της ανώτατης 

εκπαίδευσης στις Υπηρεσίες Στατιστικής των Νομών και στη συνέχεια στο Τμήμα Στατιστικών 

Εκπαίδευσης. Δείγμα της έρευνας αποτελούσαν οι πρωτοετείς φοιτητές από δύο ΑΕΙ και ένα 

ΤΕΙ. Ειδικότερα, το Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών (ΕΚΠΑ), το Πανεπιστήμιο 

Αιγαίου, και το ΤΕΙ Δυτικής Μακεδονίας. Η επιλογή των ιδρυμάτων και των Σχολών και 

τμημάτων υπαγορεύτηκε από τον σκοπό της έρευνας και το ερευνητικό ερώτημα. Συνεπώς, 

επιλέξαμε σχολές και τμήματα που βρίσκονται στην κορυφή και τη βάση της άτυπης 

ιεραρχίας με βάση την επίδοση που απαιτείται για την εισαγωγή σε αυτά.  

Το ερευνητικό ερώτημα ήταν το ακόλουθο. Υπάρχει συνάφεια ανάμεσα στο επίπεδο 

εκπαίδευσης των γονέων και την κατανομή των φοιτητών στα διάφορα τμήματα και σχολές 

των παραπάνω ιδρυμάτων ανώτατης εκπαίδευσης; Με άλλα λόγια, στόχος της έρευνας ήταν 

να διερευνήσουμε την επίδραση της κοινωνικής τάξης στην επιλογή σπουδών στην ανώτατη 

εκπαίδευση. Σε σχέση με τους περιορισμούς της έρευνας, παρότι αυτή εστιάστηκε σε ένα 

τρία ίδρυμα ανώτατης εκπαίδευσης, τα δεδομένα μπορούν να παρέχουν ενδείξεις για τη 

συνάφεια ανάμεσα στην κοινωνική τάξη και την κατανομή στην ανώτατη εκπαίδευση.  

 

Ερευνητικά ευρήματα 

Στη συνέχεια παρουσιάζουμε το ποσοστό των φοιτητών να γονείς απόφοιτους ανώτατης 

εκπαίδευσης ή κάτοχο μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών για το ακαδημαϊκό έτος 2014-2015 

(Πίνακας 1). 

Πίνακας 1: Ποσοστό πρωτοετών φοιτητών με γονείς απόφοιτους ανώτατης εκπαίδευσης ή 

κάτοχο μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών 

 

Σχολή/Τμήμα Πατέρας Μητέρα Βάση 

εισαγωγής 

Τμήμα Ιατρικής, Σχολή Επιστημών 

Υγείας, ΕΚΠΑ 

72,86% 71,31% 19.233 

Νομική σχολή, ΕΚΠΑ 68,36% 65,02% 18.714 

Τμήμα Οδοντιατρικής, Σχολή  

Επιστημών Υγείας, ΕΚΠΑ 

74,54% 70% 18.629 
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Τμήμα Θεολογίας, ΕΚΠΑ 30,4% 25% 11.584 

Παιδαγωγικό Δημοτικής 

Εκπαίδευσης, Πανεπ. Αιγαίου 

24,62% 28,64% 13.200 

Επιστημών προσχολικής Αγωγής, 

Πανεπ. Αιγαίου 

21,64% 23,5% 12.165 

Τμήμα Ηλεκτρολόγων 

Μηχανολόγων ΤΕ, ΤΕΙ Δυτ. Μακεδ. 

17,24% 23,56% 7.049 

Τμήμα Μηχανικών Περιβάλλοντος 

και Μηχανικών Αντιρύπανσης, ΤΕΙ 

Δυτ. Μακεδ. 

25,9% 14,45% 6.584 

 

Τα δεδομένα στον παραπάνω πίνακα δείχνουν ότι οι σχολές και τμήματα του Πανεπιστημίου 

Αθηνών έχουν διαφορετική κοινωνική σύνθεση και προσελκύουν φοιτητές από διαφορετικά 

κοινωνικά στρώματα. Ειδικότερα, η πλειονότητα των φοιτητών στα Τμήματα  Ιατρικής και 

Οδοντιατρικής και την Νομική Σχολή έχουν γονείς απόφοιτους ανώτατης εκπαίδευσης ή 

κάτοχο μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών. Αντίθετα, οι περισσότεροι φοιτητές στη Θεολογική 

του ΕΚΠΑ, του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης και του Τμήματος 

Επιστημών προσχολικής Αγωγής του Πανεπιστημίου Αιγαίου, του Τμήματος Ηλεκτρολόγων 

Μηχανολόγων και του Τμήματος Μηχανικών Περιβάλλοντος και Μηχανικών Αντιρύπανσης 

του ΤΕΙ Δυτικής Μακεδονίας έχουν σε μεγαλύτερο ποσοστό γονείς που δεν έχει φοιτήσει 

στην ανώτατη εκπαίδευση. 

Οι διαφορές είναι σημαντικές. Για παράδειγμα, το 74,54% των φοιτητών που φοιτούν στο 

Τμήμα Οδοντιατρικής στο ΕΚΠΑ έχουν πατέρα που είναι απόφοιτος ανώτατης εκπαίδευσης, 

ενώ το αντίστοιχο ποσοστό για τους φοιτητές του Τμήματος Ηλεκτρολόγων Μηχανολόγων 

του ΤΕΙ Δυτικής Μακεδονίας το αντίστοιχο ποσοστό είναι πολύ χαμηλότερο, 14,24%. Για τους 

φοιτητές με γονείς με ανώτερο επίπεδο εκπαίδευσης, η φοίτηση στην ανώτατη εκπαίδευση, 

και ειδικότερα σε σχολές με υψηλό κύρος αποτελεί μέρος μιας «κανονικής βιογραφίας», μια 

φυσιολογική εξέλιξη (Ball et al, 2002). 

Ένα σημαντικό εύρημα είναι το γεγονός ότι υπάρχει συνάφεια ανάμεσα στην επίδοση στις 

πανελλαδικές εξετάσεις που απαιτείται για την εισαγωγή στην ανώτατη εκπαίδευση και το 

επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων. Ειδικότερα, στις  σχολές και τμήματα που έχουν υψηλές 

βάσεις εισαγωγής φοιτούν σε μεγαλύτερο βαθμό φοιτητές με γονείς απόφοιτους ανώτατης 

εκπαίδευσης ή κάτοχο μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών. 

Με βάση το θεωρητικό πλαίσιο του Bourdieu μπορούμε βάσιμα να υποθέσουμε ότι το 

πολιτισμικό κεφάλαιο της οικογένειας, όπως αυτό αντικατοπτρίζεται από το επίπεδο 

εκπαίδευσης των γονέων, ασκεί επίδραση στις επιλογές σπουδών στην ανώτατη εκπαίδευση. 

Οι προερχόμενοι από οικογένειες με υψηλό επίπεδο πολιτισμικού κεφαλαίου έχουν, 

συνήθως, υψηλότερη επίδοση στις πανελλαδικές εξετάσεις, και κατά συνέπεια, έχουν 

περισσότερες επιλογές. Αντίθετα, οι προερχόμενοι από χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα, με 
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γονείς που δεν έχουν φοιτήσει στην ανώτατη εκπαίδευση, έχουν χαμηλότερη επίδοση στις 

πανελλαδικές εξετάσεις, και, συνεπώς, επιλέγουν σχολές και τμήματα με βάση την χαμηλή 

τους επίδοση, κι όχι απαραίτητα τις σχολές και τμήματα που προτιμούν. 

Συμπεράσματα 

Στην εργασία αυτή ασχοληθήκαμε με το ζήτημα της άμβλυνσης των κοινωνικών ανισοτήτων 

στην ανώτατη εκπαίδευση μετά από τις πολιτικές που έχουν οδηγήσει στη διεύρυνση της 

συμμετοχής σε αυτή. Τα ευρήματα της έρευνας παρέχουν ισχυρές ενδείξεις ότι μπορεί να 

υπάρχουν περισσότερες ευκαιρίες για τη φοίτηση στην ανώτατη εκπαίδευση, αλλά από 

αυτές τις ευκαιρίες επωφελούνται περισσότερο οι προερχόμενοι από τα περισσότερο 

προνομιούχα κοινωνικά στρώματα, αυτοί, δηλαδή, που προέρχονται από την ανώτερη και τη 

μεσαία τάξη. Επιβεβαιώνουν τα ευρήματα διεθνών ερευνών που δείχνουν ότι η αύξηση της 

συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση δεν έχει οδηγήσει σε μια σημαντική άμβλυνση των 

κοινωνικών ανισοτήτων στην ανώτατη εκπαίδευση (Brooks, 2004). 

Πρόκειται για ένα σημαντικό ζήτημα, καθώς είναι αποδεκτό ότι οι κοινωνικές ανισότητες 

στην ανώτατη εκπαίδευση βρίσκονται σε συνάφεια με τις ευρύτερες κοινωνικές ανισότητες. 

Οι κοινωνικές ανισότητες στην ανώτατη εκπαίδευση συντηρούνται, καθώς, μετά τη 

διεύρυνση της συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση, αυτό που είναι σημαντικό δεν είναι 

απλά η πρόσβαση σε αυτή,  αλλά και η κατανομή σε αυτή και η ολοκλήρωση των σπουδών.  
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Web 2.0 ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΣΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ 

 

Κωνσταντίνα Τάλλου 

Νηπιαγωγός - Προϊσταμένη 7ου Νηπιαγωγείου Ιωαννίνων 

Email: talntinaki@gmail.com 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το έργο που παρουσιάζεται, υλοποιήθηκε τη σχολική χρονιά 2016-17 στο 7ο Νηπιαγωγείο 

Ιωαννίνων και συμμετείχαν σε αυτό 5 ελληνικά Νηπιαγωγεία και 5 ευρωπαϊκά Νηπιαγωγεία 

από Πολωνία, Ιταλία, Ισπανία, Ρουμανία και Γαλλία. Έχει βραβευτεί από τη Εθνική Υπηρεσία 

Υποστήριξης eTwinning με 3 Εθνικές Ετικέτες Ποιότητας και έχει κερδίσει συνολικά 8 

Ευρωπαϊκές Ετικέτες Ποιότητας αποκτώντας έτσι, την υψηλότερη ευρωπαϊκή διάκριση 

eTwinning. Η Παιδαγωγική καινοτομία του έργου που παρουσιάζεται έγκειται στο γεγονός 

ότι εμπλέκει τις νέες τεχνολογίες και την ξένη γλώσσα στην παραδοσιακή διδασκαλία στο 

Νηπιαγωγείο. Οι μαθητές στα πλαίσια της εργασίας τους για το συγκεκριμένο έργο, 

αξιοποιούν εργαλεία web 2.0 και δημιουργούν συνεργατικό ψηφιακό περιεχόμενο 

νιώθοντας ικανοποίηση, ιδιαίτερη χαρά και υπερηφάνεια.  

Εισαγωγή-Προβληματική 

Τα περισσότερα νήπια συνήθως, χρησιμοποιούν πολύ τον υπολογιστή στο σπίτι τους, αλλά 

απλώς σαν μέσο παιχνιδιού και μόνο. Έχουν απλές βασικές γνώσεις χρήσης του ποντικιού 

και αδυνατούν να συνθέσουν με συγκεκριμένα ψηφιακά εργαλεία το δικό τους ψηφιακό 

υλικό. Μέσα από αυτή την εργασία που υλοποιήθηκε στα πλαίσια ενός eTwinning έργου, 

έμαθαν να χρησιμοποιούν το διαδίκτυο, κατάλαβαν τη σημασία του υπολογιστή στη ζωή 

μας και έφτιαξαν με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού και συγκεκριμένων ψηφιακών 

εργαλείων, το δικό τους ψηφιακό υλικό. Ανακάλυψαν ότι ο υπολογιστής αποτελεί μέσο 

μάθησης κι επικοινωνίας και όχι απλό εργαλείο παιχνιδιού. Έμαθαν να αναζητούν, να 

διαχειρίζονται και να παράγουν πληροφορίες, έμαθαν να συνεργάζονται και να 

εκμηδενίζουν τις αποστάσεις. 

Κυρίως Σώμα 

 

Το συγκεκριμένο έργο υλοποιήθηκε στα πλαίσια του σχολικού προγράμματος κι έτσι εύκολα 

ενσωματώθηκε στο πρόγραμμα σπουδών του Νηπιαγωγείου. Συνδεόταν με το αναλυτικό 

πρόγραμμα συνεχώς και καθ' όλη την διάρκεια του έτους.  Ενσωματώθηκε στο μάθημα της 

Γλώσσας, καθώς οι μαθητές βελτίωσαν τον προφορικό τους λόγο, ανέπτυξαν την φαντασία 

τους με σκοπό την δημιουργία ιστοριών και εξασκήθηκαν σε μη συμβατικές μορφές γραπτού 

λόγου. Συνειδητοποίησαν την ποικιλία των γλωσσών και την κοινή γλώσσα επικοινωνίας 

όλων των χωρών, την αγγλική, στην οποία  εξασκήθηκαν μέσα από λέξεις και τραγούδια. Οι 

δεξιότητες που επιδιώχθηκαν είναι  η ενσυναίσθηση και η έκφραση των συναισθημάτων, η  

αναγνώριση των πολιτισμικών στοιχείων των χωρών και η βελτίωση του λόγου τους μέσα 

από τις παρουσιάσεις των εργασιών τους. Οι μαθητές ως δημιουργοί και εμπλεκόμενοι 

συμμετέχοντες συνεργατικών και βιωματικών δραστηριοτήτων καταγράφουν προτάσεις, 

προτείνουν λύσεις, έρχονται σε επαφή με τη φύση, προστατεύουν το περιβάλλον, το 

καθαρίζουν, εμπνέονται από αυτό και ζωγραφίζουν, παίζουν ομαδικά και ψηφιακά 

παιχνίδια, επεξεργάζονται ψηφιακές δημιουργίες, κατασκευάζουν αφίσες και κολάζ. 

Καταγράφουν τα συμπεράσματά τους και τις δημιουργίες τους σε ψηφιακούς τοίχους που 

mailto:talntinaki@gmail.com
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οι ίδιοι διαχειρίζονται και με παιγνιώδη τρόπο αξιοποιούν εφαρμογές για τη δημιουργία των 

δράσεών  τους και για να μεταφέρουν τα μηνύματα τους. Μέσα από το έργο η εκπαίδευση 

καλείται να διαδραματίσει σημαντικό ρόλο στην περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση των 

μαθητών, καθώς και στην καλλιέργεια δυναμικών ιδιοτήτων και ικανοτήτων σε αυτούς. Το 

συγκεκριμένο έργο επιλέχτηκε με βασικό κριτήριο το ενδιαφέρον των μαθητών και την 

ωφελιμότητα που μπορεί να προκύψει για τους συμμετέχοντες. Άλλωστε καθίσταται 

σημαντικό για την εκπαιδευτική διαδικασία η πρόκληση του ενδιαφέροντος των μαθητών. 

Ο γενικός στόχος που τέθηκε και επιτεύχθηκε μέσω της Τεχνολογίας ήταν: «Τα παιδιά, να 

έρθουν σε επαφή με τις διάφορες χρήσεις του υπολογιστή ως γνωστικού-διερευνητικού 

εργαλείου, ως εποπτικού μέσου διδασκαλίας και ως εργαλείου επικοινωνίας και 

αναζήτησης πληροφοριών στο πλαίσιο των καθημερινών τους σχολικών δραστηριοτήτων, 

με τη χρήση κατάλληλου λογισμικού και ιδιαίτερα ανοικτού λογισμικού διερευνητικής 

μάθησης» (ΔΕΠΠΣ, 2003) και ειδικότερα: 

• Η καλλιέργεια της συνείδησης ότι ο Η/Υ μπορεί να λειτουργήσει ως μέσο επικοινωνίας 

εκμηδενίζοντας τις αποστάσεις 

• Η διάδραση με άλλους μαθητές μέσω του Η/Υ 

• Η ανταλλαγή δραστηριοτήτων και διάχυση των αποτελεσμάτων εργασίας μέσω Η/Υ 

• Η εξοικείωση με τη χρήση εργαλείων και προγραμμάτων για την παρουσίαση των δράσεων 

των μαθητών (π.χ. παρουσιάσεις powerpoint, δημιουργία βίντεο) 

• Η γνωριμία με την πλατφόρμα eTwinning ως διαδικτυακού μέσου δραστηριοποίησης και 

προβολής παιδαγωγικού υλικού 

• Η δημιουργία ψηφιακών έργων με εργαλεία Web 2.0. 

Τέλος, να ανακαλύψουν, ότι ο υπολογιστής αποτελεί μέσο επικοινωνίας και όχι απλό 

εργαλείο παιχνιδιού όπως ήξεραν μέχρι τώρα. Να μάθουν να αναζητούν, να οργανώνουν, 

να διαχειρίζονται και να παράγουν πληροφορίες. Να μάθουν να συνεργάζονται και να 

μπορούν να τον αξιοποιούν προκειμένου να εκμηδενίσουν τις αποστάσεις και να επιδείξουν 

τις δημιουργίες τους στους συνεργάτες τους (Πρόγραμμα Σπουδών για τις ΤΠΕ στο 

Νηπιαγωγείο, 2007). 

Εξάλλου η ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία αποτελεί ένα ισχυρό μέσο 

για την υποστήριξη της διδακτικής και της μαθησιακής διαδικασίας (Μικρόπουλος, 2006) κι 

επιπλέον, ένα εκπαιδευτικό σενάριο που αξιοποιεί τις ΤΠΕ, μπορεί να ευνοήσει την 

ανάπτυξη ικανοτήτων (σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων) υψηλού επιπέδου από τους 

μαθητές, όπως ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, διεπιστημονική προσέγγιση της γνώσης, 

δυνατότητα μοντελοποίησης φαινομένων και καταστάσεων του πραγματικού κόσμου κλπ 

(Κόμης, 2007). 

 

Ακολουθήσαμε το ολιστικό μοντέλο Εισαγωγής των ΤΠΕ στην Εκπαίδευση, σύμφωνα με το 

οποίο οι στόχοι επιτυγχάνονται και υλοποιούνται με διάχυση της Πληροφορικής στα 

επιμέρους Γνωστικά Αντικείμενα (Μικρόπουλος, 2006). 

  

Η διδασκαλία με τη χρήση των ΤΠΕ και ιδιαίτερα του Διαδικτύου και των εφαρμογών του, 

προσφέρει πλήθος επιλογών για την προσαρμογή του περιεχομένου στις ιδιαιτερότητες, τις 

ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των παιδιών. Διευκολύνουν τη μαθησιακή διαδικασία, 

μαγεύουν και παρασύρουν τα παιδιά, κάνουν γενικότερα τη διδασκαλία πιο ενδιαφέρουσα 

και πιο προσιτή, διατηρώντας αμείωτη την προσοχή και το ενδιαφέρον τους. Πόσο μάλλον 

όταν πρόκειται για ένα eTwinning project όπου όλα τα συνεργατικά εργαλεία μάθησης 

βρίσκουν απόλυτη εφαρμογή. Ο Κόμης (2004) αναφέρει ότι το Διαδίκτυο μπορεί να 

βοηθήσει στην καλύτερη οργάνωση της διδασκαλίας, στην επικοινωνία μεταξύ 
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διαφορετικών σχολικών μονάδων καθώς και στην προώθηση συλλογικών και συνεργατικών 

καταστάσεων μάθησης εντός και εκτός σχολείου. Επιπλέον με αυτό αναπτύσσονται νέες 

δεξιότητες που σχετίζονται με την αναζήτηση πληροφοριών και δεδομένων. Ο Κέκκερης 

(2001, στο Κόμης, 2004) επισημαίνει ότι το ζητούμενο πλέον στις σύγχρονες κοινωνίες είναι 

λιγότερο η συσσώρευση γνώσεων και περισσότερο η δεξιότητα της έρευνας και η ορθή 

χρήση της.  

Εξάλλου, ο ηλεκτρονικός υπολογιστής, αν αξιοποιηθεί κατάλληλα από ενημερωμένους 

εκπαιδευτικούς και  σε οργανωμένο περιβάλλον μπορεί να προωθήσει την κοινωνικοποίηση 

των παιδιών, να ενθαρρύνει τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ των παιδιών, να ενισχύσει τη 

δημιουργικότητά τους, να συμβάλλει στην ανάπτυξη της ικανότητάς τους για επίλυση 

προβλημάτων και να τα βοηθήσει να αναπτύξουν υψηλού επιπέδου προφορική επικοινωνία 

(Οδηγός Νηπιαγωγού, 2007). 

 

Τέλος, οι υπηρεσίες web 2.0 τέλος, παίζουν καθοριστικό ρόλο στην ανάπτυξη μιας νέας 

γενιάς μαθητών και διαμορφώνουν νέα περιβάλλοντα εργασίας όπου ο χώρος της 

εκπαίδευσης μπορεί να αφομοιώσει αλλά και να τροφοδοτήσει με νέες πρακτικές. Τα 

πλεονεκτήματα αυτών των εργαλείων εστιάζονται στην εύκολη επικοινωνία και στη 

συνεργασία από απόσταση. 

Πολύ σημαντικός παράγοντας  για τη βέλτιστη διεξαγωγή του έργου, υπήρξε η επικοινωνία 

με τα υπόλοιπα συνεργατικά σχολεία. Επίσης, το γεγονός ότι ακόμη και τα σχολεία που 

εντάχθηκαν τελευταία στο έργο εγκλιματίστηκαν αμέσως και μπόρεσαν να επιτύχουν 

σημαντική δουλειά σε ικανοποιητικό βαθμό, δείχνει πόσο εποικοδομητική ήταν η 

συνεργασία μεταξύ μας. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί ανέπτυξαν 

ποικίλους τρόπους επικοινωνίας είτε μέσω της πλατφόρμας, είτε μέσω email, είτε μέσω 

skype, είτε μέσω κοινής ομάδας στο facebook αλλά και κάποιες φορές ακόμη πιο άμεση, δια 

τηλεφώνου. Παράλληλα αξιοποιήθηκε το forum για ομαδικές συζητήσεις και συνεργατικές 

παρεμβάσεις, έτσι ώστε να πάρει το έργο τη μορφή που εκφράζει όλους. Τέλος, 

γνωριστήκαμε καλύτερα μέσω των κοινών μας συμμετοχών στις εκδηλώσεις στην ώρα των 

Ελλήνων πρεσβευτών eΤwinners και επικοινωνήσαμε με email μεταξύ μας για να 

αξιοποιήσουμε τις γνώσεις που αποκτήσαμε. 

Η επικοινωνία μεταξύ των μαθητών καλλιεργήθηκε αρχικά μέσω φωτογραφιών, βίντεο και 

παρουσιάσεων. Οι μαθητές  συστήθηκαν μιλώντας  για τα ενδιαφέροντά τους, τη χώρα τους, 

την πόλη τους , τα σχολεία τους και με πολύ ενδιαφέρον  παρακολούθησαν τις αντίστοιχες 

παρουσιάσεις και τα βίντεο των άλλων σχολείων και τοποθετηθήκαν σχολιάζοντάς τα στην 

πλατφόρμα.  Ακολούθησαν πολλές τηλεδιασκέψεις  γνωριμίας με τους μαθητές των 

συνεργαζόμενων σχολείων. Για κάθε ενότητα του έργου, επικοινωνούσαμε και 

ανταλλάσαμε ιδέες, παρουσιάζαμε δρώμενα και τραγούδια, δείχναμε τις ζωγραφιές μας και 

τις ομαδικές εργασίες μας, αξιολογούσαμε και ανατροφοδοτούσαμε τη δουλειά που 

γινόταν. Παράλληλα, οργανώθηκαν από κοινού δραστηριότητες με ψηφιακά εργαλεία 

(ψηφιακό παραμύθι, συνεργατική αφίσα κλπ). Οι μαθητές χάρηκαν ιδιαίτερα την 

επικοινωνία μεταξύ τους μέσω skype, αλλά και την επαφή μέσω φωτογραφιών, βίντεο και 

παρουσιάσεων  που μας έδινε τη δυνατότητα να δούμε τις  εργασίες και τις δράσεις των 

φίλων μας και να τους δείξουμε τις δικές μας.  

Πριν το έργο ξεκινήσει έγινε προγραμματισμός και οργάνωσή του  με κατανομή 

αρμοδιοτήτων των εταίρων και συνεργατική δημιουργία του λογότυπου του έργου.   
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Παρουσιάστηκε αρχικά ένα προσχέδιο. Συμφωνήθηκε το χρονοδιάγραμμα καθώς και τα 

εργαλεία και ο τρόπος που θα υλοποιούνταν οι δραστηριότητες, χωρίς αυτό να σημαίνει 

πως αν τυχόν προέκυπταν αλλαγές δεν θα γινόταν. Το επόμενο στάδιο ήταν η οργάνωση των 

δραστηριοτήτων. Το κάθε σχολείο είχε την ευελιξία και την ελευθερία να προσθέτει  τα δικά 

του εργαλεία και να προσεγγίζει τα υπόλοιπα με όποιο τρόπο ταίριαζε στο δυναμικό της 

δικής του ομάδας. Κάποια σχολεία μιμήθηκαν τον τρόπο εργασίας των άλλων και έφτιαξαν 

παρόμοιες δημιουργίες με τα εργαλεία web 2.0, ενώ κάποια άλλα έφτιαξαν εξ ολοκλήρου 

δικές τους δημιουργίες. Τα περισσότερα σχολεία πειραματίστηκαν με όλα τα εργαλεία web 

2.0, με την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού που το εισήγαγε, κάτι που ήταν ιδιαίτερα 

δημιουργικό κι ενδιαφέρον. Φτιάχτηκε έτσι από όλους τους εκπαιδευτικούς-μέλη, μια λίστα 

με χρήσιμα web 2.0 εργαλεία και τις οδηγίες χρήσης τους. Ακολούθησαν συνεργατικές 

δημιουργίες ψηφιακών έργων (storybird, Colorillo κλπ).  Το επόμενο βήμα ήταν η συλλογική  

συγγραφή ενός e-book με όλες τις δράσεις του έργου και όλα τα συμμετέχοντα σχολεία. 

Τέλος, όλα τα συνεργατικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν (Colorillo, padlet, storyjumber, 

voki, answergarden, issuu κλπ), ενθουσίασαν τους μαθητές και ήθελαν να ασχολούνται με 

το πρόγραμμα καθημερινά.  

Επίσης μέσω τηλεδιασκέψεων έγινε η αρχική γνωριμία, ήρθαν πιο κοντά μαθητές και 

εκπαιδευτικοί, έγιναν συνδιδασκαλίες και αλληλοπαρουσιάσεις εργασιών και κατασκευών, 

που ενθουσίασαν όλους τους συμμετέχοντες. Χρησιμοποιήθηκαν ποικίλα εργαλεία web 2.0 

που προώθησαν την αυθεντική επικοινωνία και δημιουργήθηκαν πολλά ψηφιακά προϊόντα 

από τους ίδιους τους μαθητές, όπως το Colorillo, το issuu, το  jigshawplanet, το animoto, το 

answergarden, το padlet, το voki, το storyjumber, κα. Όλα τα ψηφιακά προϊόντα, υπάρχουν 

δημοσιευμένα στο διαδίκτυο προς χρήση όσων το επιθυμούν. Η χρήση του υπολογιστή στην 

τάξη ήταν σχεδόν καθημερινή. Τα παιδιά έβλεπαν τη δουλειά των συμμαθητών τους κι 

ανέβαζαν με τη βοήθεια της εκπαιδευτικού τη δική τους. Οι μαθητές μας πήραν μέρος σε 

πολλές τηλεδιασκέψεις, κάτι που τους ενθουσίασε ιδιαίτερα και ήταν από τις πιο 

δημοφιλείς δράσεις. 

Η Διάχυση των αποτελεσμάτων, έγινε μέσω παρουσιάσεων ppt στο σχολείο, στους γονείς 

και στην τοπική κοινωνία, μέσω της ιστοσελίδας του σχολείου και ηλεκτρονικών 

εφημερίδων, με τη βοήθεια των μέσων κοινωνικής δικτύωσης, αλλά και μέσω των 

ψηφιακών προϊόντων του έργου στο διαδίκτυο. 

Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Τα αποτελέσματα του έργου ήταν πολύ θετικά και δημιουργικά σε όλα τα επίπεδα. Μεταξύ 

των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών υπήρχε άψογη συνεργασία, συνεννόηση , 

αλληλοσυμπλήρωση. Τα περισσότερα σχολεία, ακολούθησαν κατά βήμα το 

χρονοδιάγραμμα και φρόντιζαν στην τήρηση των προθεσμιών. Τις προτάσεις και τις ιδέες 

κάποιων σχολείων τις ακολουθούσαν και τις συνέχιζαν τα υπόλοιπα.  

 Οι μαθητές λάτρεψαν τη διαδικασία και τη θεματική του έργου και με ιδιαίτερη πρόκληση 

ασχολήθηκαν με το να γνωρίζουν διαφορετικά εργαλεία. 

Η αξιολόγηση του έργου έγινε σε τρία στάδια (Αρχική, Ενδιάμεση και Τελική). 

Πραγματοποιούνταν τακτικά από τους υπεύθυνους εκπαιδευτικούς, καθώς αποτελούσε 

προϋπόθεση για την επιτυχία των στόχων που είχαν τεθεί.  Αλλά και οι μαθητές σε τακτά 

χρονικά διαστήματα, αξιολογούσαν τις δραστηριότητες που πραγματοποιούνταν στο 

πλαίσιο του έργου, τις γνώσεις που αποκόμιζαν και τα συναισθήματα που αντλούσαν από 

αυτές. Ένιωσαν ιδιαίτερα ενθουσιασμένοι και εντυπωσιασμένοι με τις τηλεδιασκέψεις και 
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την επικοινωνία τους με τους φίλους τους από απόσταση. Η Τελική αποτίμηση του έργου 

έγινε online με τη συμπλήρωση ερωτηματολογίου όπου καταγράφηκαν οι απόψεις των 

μαθητών, των γονιών και των εκπαιδευτικών. 

Οι διδάσκοντες αξιολόγησαν το διδακτικό τους έργο και τα αποτελέσματα αυτού (επίτευξη 

των στόχων τους, αποτελέσματα της εργασίας των μαθητών, διαδικασία που οδήγησε στα 

αποτελέσματα). Το παραχθέν υλικό εντυπωσίασε τους συμμετέχοντες, όλους τους 

υπόλοιπους εκπαιδευτικούς και μαθητές της σχολικής μονάδας καθώς επίσης και τους 

γονείς οι οποίοι το παρακολουθούσαν εξ ολοκλήρου καθόλη τη διάρκεια της χρονιάς αλλά 

και στην τελετής λήξης του έργου. Η τοπική κοινότητα επίσης ένιωσε ικανοποιημένη και 

περήφανη για το σχολείο μας. 

Τέλος, τα προσδοκώμενα αποτελέσματα του συγκεκριμένου έργου επετεύχθησαν στο 

μέγιστο βαθμό και σε αρκετά σημεία ήταν πέρα και πάνω από τις προσδοκίες μας. 
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Εισαγωγή 

Στην εποχή μας οι συνεχώς μεταβαλλόμενες κοινωνικοοικονομικές συνθήκες οδηγούν τα 

παιδιά στην ανάπτυξη σύνθετων ψυχοκοινωνικών προβλημάτων που συνοδεύονται από 

νέους τύπους συγκρούσεων (Thompson, et al., 2004). Αυτό το πλαίσιο δυσχεραίνει την 

εκπαιδευτική διαδικασία, επηρεάζει αρνητικά την σχολική ζωή των μαθητών και ταυτόχρονα 

μειώνει σε μεγάλο βαθμό την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων. Τα παιδιά σχολικής 

ηλικίας συχνά βιώνουν ψυχολογικές δυσκολίες, άγχος και στρες, συναισθηματικά και ψυχικά 

προβλήματα υγείας. Ένα από τα εντονότερα προβλήματα με το οποίο βρίσκονται αντιμέτωπα 

τα παιδιά σήμερα είναι η άσκηση βίας στο χώρο του σχολείου (Walsh & Galassi, 2002). 

Η άσκηση βίας στο χώρο του σχολείου αποτελεί ένα από τα σημαντικότερα προβλήματα των 

τελευταίων δεκαετιών, που ανέδειξε η διεθνής εκπαιδευτική έρευνα, η οποία συνηγορεί στο 

ότι η σχολική βία, ο σχολικός εκφοβισμός και γενικότερα η σχολική παραβατικότητα 

βρίσκονται σήμερα στο επίκεντρο του επιστημονικού και κοινωνικού ενδιαφέροντος (Θάνος, 

2012).  

Η ενασχόληση με το φαινομένο της σχολικής βίας αποτελεί προνόμιο περισσότερο της 

επιστήμης της ψυχολογίας και λιγότερο άλλων επιστημών όπως της γενετικής, της βιολογίας, 

της εγκληματολογίας και ιδιαίτερα της κοινωνιολογίας. Αυτό άλλωστε προκύπτει και από την 

βιβλιογραφική ανασκόπιση, κατά την οποία διαπιστώθηκε έλλειψη κοινωνιολογικών 

μελετών σχετικά το φαινόμενο. Στη σχετική βιβλιογραφία οι ψυχολόγοι έχουν το μεγαλύτερο 

μερίδιο σχετικά με την έρευνα και την πρόληψη. Οι μελέτες που έχουν γίνει για τη σχολική 

βία, ιδιαίτερα στην Ελλάδα, εξετάζουν ως επί το πλείστον τις ψυχολογικές διαστάσεις, ενώ 

οι μελέτες για τις κοινωνικές διαστάσεις είναι εξαιρετικά περιορισμένες.  

Αυτό το έλλειμα έρχεται να καλύψει η έρευνά μας προσφέροντας μία νέα κοινωνική 

διάσταση στη διερεύνηση της βίας στο χώρο του σχολείου, που εκτός από σημαντικός 

παράγοντας κοινωνικοποίησης, αποτελεί και έναν από τους βασικούς θεσμούς 

αναπαραγωγής της κοινωνικής δομής (Σιάνου Κύργιου, 2006). 

Η κοινωνιολογική έρευνα που διεξάγαμε είχε ως κύριο στόχο τη διερύνηση και την ανάδειξη 

των κοινωνικών παραγόντων που επηρεάζουν την εμφάνιση φαινομένων σχολικής βίας. Το 

κύριο ερώτημα της έρευνας μας είναι αν υπάρχουν και ποιοι είναι εκείνοι οι κοινωνικοί 

παράγοντες που επηρεάζουν την εμφάνιση συμπεριφορών σχολικής βίας. Για να 

διερευνήσουμε το αρχικό μας ερώτημα αποφασίσαμε να καταγράψουμε και να αναλύσουμε 

τις απόψεις των εκπαιδευτικών, των σχολικών μονάδων, των νομών Ιωαννίνων και 

Θεσπρωτίας.  
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Οι απόψεις των εκπαιδευτικών είναι ιδιαίτερα σημαντικές, διότι αυτοί γνωρίζουν πολύ καλά 

τα παιδιά και την σχολική τους καθημερινότητα και διαθέτουν ολοκληρωμένη άποψη για τη 

συμπεριφορά τους στο σχολείο. Αποτελούν έγκυρη πηγή πληροφόρησης τόσο για τη 

συμπεριφορά όσο και τις σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των μαθητών/τριών.  

Στην παρούσα εργασία, διερευνάται η κοινωνική πλευρά του φαινομένου της σχολικής βίας, 

όπως αυτό νοηματοδοτείται, μέσα από τις προσωπικές απόψεις και τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, επιχειρήσαμε να αναδείξουμε αν και κατά πόσο κοινωνικοί 

παράγοντες, όπως το επάγγελμα το γονέων, το μορφωτικό - κοινωνικό τους επίπεδο, η 

προέλευση εθνοτικής καταγωγής, η κοινωνική αποδοχή, οι κοινωνικές δεξιότητες και 

διαπροσωπικές σχέσεις μαθητών/τριών, οι φυλετικές διακρίσεις κ.ά., σύμφωνα με τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης των νομών Ιωαννίνων και 

Θεσπρωτίας, θεωρούνται το «κλειδί» για την εμφάνιση και την ερμηνεία των φαινόμενων 

ενδοσχολικής βίας. Η προσέγγιση μας στηρίχθηκε κατά βάση στις κοινωνιολογικές θεωρίες 

που καλύπτουν ένα ευρύτατο φάσμα του χώρου της σχολικής βίας. 

 

Έννοια σχολικής βίας  

Ο ορισμός της σχολικής βίας έχει αλλάξει πολλές φορές κατά το πέρασμα του χρόνου. Σε ένα 

γενικότερο πλαίσιο η σχολική βία ορίζεται ως «η άσκηση βίας αποκλειστικά και μόνο στο 

χώρο του σχολείου», βία που εμπεριέχει μια πολλαπλότητα νοημάτων, ιστορικά και 

πολιτισμικά προσδιορισμένων, που περιλαμβάνουν μια ποικιλία καταστάσεων, βία που 

ορίζεται γενικά ως η χρήση ισχύος προς κάποιον άλλο που έχει ως αποτέλεσμα κάποια βλάβη 

(Henry & Einstadter, 1995). 

Οι βίαιες και επιθετικές συμπεριφορές στο σχολικό χώρο αφορούν όλα τα άτομα που 

συνθέτουν τον πληθυσμό μιας σχολικής μονάδας και περιλαμβάνουν ποικίλες και 

διαφορετικές πράξεις που πηγάζουν από την επιθυμία καταστροφής αντικειμένων, την 

απειθαρχία ή την προσβολή και εκτείνονται έως και την σεξουαλική κακοποίηση (Μπεζέ, 

1998). Περιλαμβάνονται ακόμα ενέργειες μέσω των οποίων «επιβάλλεται η βούληση σε 

κάποιον/α άλλον/η που είναι αντίθετος με μια τέτοια ενέργεια, προκαλείται ζημιά ή βλάβη, 

απειλείται ή εκφοβίζεται ή υφίσταται κακομεταχείριση». Επιπρόσθετα οι βίαιες ενέργειες 

πλήττουν «μαθητές του σχολείου, υλική υποδομή, εκπαιδευτικούς και διδακτικό προσωπικό 

ή και τον ίδιο τον εαυτό του δράστη» (Αρτινοπούλου, 2001). 

Στο χώρο της εκπαίδευσης, ο ορισμός της βίας εμφανίζεται με προσεγγίσεις που 

αναφέρονται σε πέντε ομάδες διαπροσωπικών σχέσεων με βάση το ποιοι εμπλέκονται σε 

αυτή (Μπογιατζόγλου, κ.ά., 2012): 1) βία ανάμεσα στους μαθητές, 2) βία από τους μαθητές 

προς τους εκπαιδευτικούς, 3) βία από τους εκπαιδευτικούς προς τους μαθητές, 4) βία 

ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και 5) βία ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και τους 

διευθυντές ή τη διοίκηση των σχολικών μονάδων. Εκτός από αυτές τις κατηγορίες, οι Τσιώτρα 

και Κυρίτση προσθέτουν άλλες δύο: τη βία από τους γονείς προς τους μαθητές ή τους 

εκπαιδευτικούς και τη βία από εξωσχολικούς παράγοντες προς τα μέλη της σχολικής 

κοινότητας (Τσιώτρα & Κυρίτση, 2010).  

Συνοψίζοντας, η σχολική βία, αποτελεί ένα κοινωνικό φαινόμενο που συνδέεται και 

αλληλεπιδρά με το κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον. Θεωρείται «αφενός ως 

αντανάκλαση της βίας της ευρύτερης κοινωνίας και αφετέρου ως σύμπτωμα της χαμηλής 

ποιότητας της εκπαίδευσης που παρέχεται στους μαθητές» (Αρτινοπούλου, 2001). 
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Έννοια σχολικού εκφοβισμού  

Η πρώτη επίσημη επιστημονική μελέτη παγκοσμίως για το φαινόμενο του σχολικού 

εκφοβισμού (bullying) πραγματοποιήθηκε με τη μορφή ενός προγράμματος που έγινε τη 

δεκαετία του 1970 στη Νορβηγία, από τον Dan Olweus. Τη συστηματική μελέτη του 

φαινομένου σήμανε η έκδοση του βιβλίου «Aggression in the schools: Bullies and whipping 

boys», του Dan Olweus στη Σουηδία το 1978 (Smith & Brain, 2000). 

Σύμφωνα με τον κοινά αποδεκτό ορισμό του D. Olweus, με τον σύγχρονο όρο σχολικό 

εκφοβισμό, εννοούμε την επαναλαμβανόμενη υποβολή ενός μαθητή σε αρνητικές 

καταστάσεις από έναν ή περισσότερους συμμαθητές του (Olweus 1993). Χαρακτηριστικό του 

εκφοβισμού είναι η επιβολή δύναμης ισχυρότερων ατόμων σε άτομα περισσότερο αδύναμα. 

Έτσι ο εκφοβισμός χαρακτηρίζεται ως «η συνεχής καταπίεση, ψυχολογική ή σωματική, που 

υφίσταται ένα ανίσχυρο άτομο από ένα ή περισσότερα ισχυρά άτομα» (Rigby, 2007). Όσον 

αφορά στο κριτήριο της ανισότητας δύναμης, ο Olweus αναφέρει ότι ο όρος «bullying» δεν 

μπορεί να χρησιμοποιηθεί όταν δύο άτομα ίσης δύναμης (σωματικής ή κοινωνικής) 

φιλονικούν ή εμπλέκονται σε σωματική διαμάχη (Olweus, 1993).  

Συνοψίζοντας, σύμφωνα με τον Dan Olweus, τα χαρακτηριστικά που στοιχειοθετούν το 

σχολικό εκφοβισμό είναι:  

α) η σκοπιμότητα- πρόθεση του δράστη να βλάψει το θύμα,  

β) η επαναληψιμότητα της εκφοβιστικής συμπεριφοράς του και  

γ) η ανισότητα δράστη και θύματος ως προς τη σωματική ρώμη και το ψυχικό σθένος, ως 

προς τη δύναμη εν γένει, την εξουσία ή και η αριθμητική υπεροχή των δραστών (Olweus, 

1993). 

 

Σχέση σχολικής βίας και σχολικού εκφοβισμού 

Η σχολική βία, ο σχολικός εκφοβισμός και γενικότερα η σχολική παραβατικότητα βρίσκονται, 

σήμερα, στο επίκεντρο του επιστημονικού και κοινωνικού ενδιαφέροντος (Θάνος, 2012).  

Η σύνδεση σχολικού εκφοβισμού και σχολικής βίας προέκυψε αρχικά από τη χρήση του όρου 

«bullying» για την περιγραφή επιθετικών συμπεριφορών μεταξύ μαθητών/τριών και 

συνδέθηκε τόσο με την σχολική επιθετικότητα, όσο και με τις έννοιες της σχολικής βίας και 

της παραβατικότητας στο χώρο του σχολείου (Αρτινοπούλου, 2001). Αν και στην 

πραγματικότητα οι έννοιες αυτές συνδέονται, εντούτοις, είναι πολύ σημαντικό να τονιστεί 

ότι δεν ταυτίζονται και ότι η χρήση τους ως ταυτόσημες, είναι δυνατόν να αποβεί επιβλαβής 

για την αντιμετώπιση του φαινομένου. Το πρόβλημα της μετάφρασης της λέξης “bullying” 

και “bully” οδήγησε συχνά στη χρήση του όρου ως ταυτόσημου με τις παραπάνω έννοιες, 

προσδίδοντάς του όμως με τον τρόπο αυτό, χαρακτηριστικά που δεν αντιστοιχούν στην 

πραγματικότητα (Σώκου, 2003).  

Στη διεθνή βιβλιογραφία χρησιμοποιείται ο όρος “bullying” για να περιγράψει το φαινόμενο 

της σχολικής βίας στην ευρύτερή της έννοια, συμπεριλαμβάνοντας και τις περιπτώσεις του 

εκφοβισμού. Είναι δύσκολο να αποδοθεί επακριβώς ο όρος στα ελληνικά. Ωστόσο, μπορεί 

κανείς να του αποδώσει αντιστοιχία με τους όρους σχολική βία και σχολική επιθετικότητα. 

Στην ουσία πρόκειται για έναν «τεχνικό όρο», ο οποίος αναφέρεται σε πράξεις παραβατικού 
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χαρακτήρα, που τελούνται από ανήλικους εναντίον ανηλίκων και έχουν επαναλαμβανόμενο 

χαρακτήρα (Olweus, 1993). 

 

Μορφές, αιτίες και εμπλεκόμενοι στο φαινόμενο της σχολικής βίας 

Μορφές σχολικής βίας και εκφοβισμού ανάλογα με τον τρόπο εφαρμογής 

Ανάλογα με τα μέσα που χρησιμοποιεί ο δράστης για να βλάψει το θύμα, η βία παίρνει 

διάφορες μορφές (Olweus, 2007α) όπως λεκτική βία, σωματική βία, συναισθηματική ή 

ψυχολογική βία, σεξουαλική βία, ηλεκτρονική άσκηση βίας, οπτική άσκηση βίας, ρατσιστική 

βία και εκβιασμός. 

 

Αιτίες εμφάνισης της σχολικής βίας 

Η αιτιολογία της σχολικής βίας αναζητείται στη δυναμική αλληλεπίδραση των ιδιαίτερων 

χαρακτηριστικών της προσωπικότητας των παιδιών που εμπλέκονται σε αυτού του είδους τα 

επεισόδια, του οικογενειακού περιβάλλοντος, του ψυχολογικού κλίματος του σχολείου, των 

στάσεων που έχουν διαμορφωθεί στην κοινότητα των συνομηλίκων, καθώς επίσης και των 

γενικότερων προβλημάτων και διεργασιών που τείνουν να ενισχύουν αντικοινωνικές 

συμπεριφορές (Χατζηπέμος, 2007). 

Η μελέτη των παραγόντων εμφάνισης της σχολικής βίας και του εκφοβισμού εντάσσεται στην 

αιτιοκρατική προσέγγιση. Οι πιο σημαντικοί παράγοντες θεωρούνται (Li, 2008): ο ρόλος της 

οικογένειας, του σχολείου – εκπαιδευτικού, του κοινωνικού πλαισίου, της κληρονομικότητας, 

των συνομήλικων, των ΜΜΕ, των ηλεκτρονικών παιχνιδιών και του διαδικτύου, των ατομικών 

και δημογραφικών στοιχείων των παιδιών. 

 

 

Βιβλιογραφική Ανασκόπηση 

 

Μελέτες σε διεθνή επίπεδο 

Έρευνα των Berthol και Hoover, που διοργανώθηκε το 2000, σε δείγμα μαθητών ηλικίας 10-

12 ετών ανέδειξε ότι το 35% των παιδιών υπήρξαν θύματα σχολικής βίας και εκφοβισμού, 

ενώ το 20% των παιδιών υπήρξαν θύτες. Τα αγόρια δήλωσαν σε ποσοστό 41,7% ότι είχαν 

πέσει θύματα, ενώ για τα κορίτσια το ποσοστό θυματοποίησης έφτανε το 29,8% (Berthol & 

Hoover, 2000).  

Σε μια εθνικής εμβέλειας έρευνα στις ΗΠΑ, ο Nansel και οι συνεργάτες του (2001) σε μαθητές 

10-12 ετών, βρήκαν ότι το 30% των μαθητών ανέφεραν ότι εμπλέκονται σε επεισόδια 

σχολικού εκφοβισμού είτε ως θύματα είτε ως θύτες κατά τη διάρκεια του εξαμήνου και ότι 

το 13% των μαθητών/τριών είχαν εκφοβίσει συμμαθητές/τριες τους και το 11% ότι είχαν 

υποστεί εκφοβισμό και το 6% ανέφεραν ότι είχαν υπάρξει και θύτης και θύμα (Nansel et al., 

2001).  
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Οι Stockdale και συνεργάτες το 2002 διεξήγαν έρευνα σε αγροτική περιοχή του Ιλινόις 

βρήκαν ότι το 76% των παιδιών εκφοβίζονταν λεκτικά, ενώ το 66% ήταν θύματα σωματικής 

βίας και εκφοβισμού την εβδομάδα διεξαγωγής (Stockdale, et al., 2002). Από μια άλλη 

ανάλυση δεδομένων έρευνας των Nansel και συνεργατών το 2003, σε δείγμα μαθητών 

ηλικίας 12-14 ετών, φάνηκε ότι τόσο οι θύτες όσο και τα θύματα ήταν πιθανόν να κουβαλούν 

μαζί τους όπλα, να εμπλέκονται σε καβγάδες και να τραυματίζονται σε τσακωμούς. Πιο 

συγκεκριμένα κατέληξαν στο συμπέρασμα πως υπάρχει σταθερή σχέση ανάμεσα στο 

σχολικό εκφοβισμό και τη βίαιη συμπεριφορά (Nansel, et al., 2003). 

Οι DeVoe & Kaffenberger σε έρευνα τους, το 2005, που διεξήχθη στις ΗΠΑ, και αφορούσε 

μαθητές 12-18 ετών, βρήκαν ότι σχεδόν το 14% των παιδιών ανέφεραν ότι υπήρξαν θύματα 

ενδοσχολικής βίας, το 3% ανέφεραν ότι είχαν υποστεί άμεσο εκφοβισμό και το 7% ότι 

υπήρξαν θύματα έμμεσου εκφοβισμού (DeVoe & Kaffenberger, 2005). Παρόμοια υψηλά 

ποσοστά αναφέρει έρευνα που διεξήχθη στις ΗΠΑ, σύμφωνα με τον World Health 

Organization (2007), 1.600.000 παιδιά ηλικίας 12-15 ετών πέφτουν θύματα σχολικού 

εκφοβισμού τουλάχιστον μία φορά την εβδομάδα, ενώ 1.700.000 παιδιά της ίδιας ηλικίας 

ασκούν κάποια μορφή σχολικής βίας, τουλάχιστον μία φορά την εβδομάδα.  

Η μελέτη των Glew και συνεργατών, (πίνακας 1) δείχνει τα ποσοστά σχολικής βίας και 

εκφοβισμού σε διάφορες χώρες. Στον πίνακα 1 παρουσιάζονται τα ποσοστά σχολικού 

εκφοβισμού (Glew et al, 2000). 

 

Χώρα Ποσοστά 

Νορβηγία 14% των παιδιών εμπλέκονται στον εκφοβισμό, είτε ως θύτες είτε ως 

θύματα. 

Αγγλία 19% των μαθητών αναφέρουν ότι είναι θύματα εκφοβισμού. 10% των 

παιδιών στην Πρωτοβάθμια και 4% στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 

εκφοβίζονται τουλάχιστον μία φορά την εβδομάδα. 

Ιαπωνία 15% των παιδιών στην Πρωτοβάθμια και 10% στη Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση αναφέρουν ότι έχουν θυματοποιηθεί. 

Ισπανία 17% των παιδιών αναφέρουν εκφοβισμό 

Ιρλανδία 8% των μαθητών έχουν θυματοποιηθεί σοβαρά τουλάχιστον μία φορά την 

εβδομάδα. 

Αυστραλία 17% των αγοριών και 11% των κοριτσιών είναι θύματα εκφοβισμού αρκετά 

συχνά ή περισσότερο. 

ΗΠΑ 10% των παιδιών έχουν εμπειρία περιστατικών ακραίας μορφής 

θυματοποίησης. 

Πίνακας 1. Ποσοστά εκφοβισμού σε διάφορες χώρες 

 

Μελέτες σε ευρωπαϊκό επίπεδο  
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Σύμφωνα με τα στοιχεία του Παγκόσμιου Οργανισμού Υγείας (Π.Ο.Υ.) για το 1993-94 τα 

περισσότερα θύματα σχολικής βίας (Διάγραμμα 1) εμφανίζονται στο Βέλγιο, Γερμανία, 

Λιθουανία, Γροιλανδία, Εσθονία και Ρωσία και τα λιγότερα στη Σουηδία, Ουαλία, Β. Ιρλανδία 

Σκοτία και Σλοβακία.  

 

 

Διάγραμμα 1: Ποσοστό % εμπλοκής μαθητών σε επεισόδιο σχολικής βίας κατά φύλο 

 

Οι περισσότεροι θύτες σχολικής βίας εμφανίζονται στην Γερμανία, Αυστρία, Δανία, Βέλγιο 

και Γροιλανδία και οι λιγότεροι στην Ουαλία, Σουηδία, Β. Ιρλανδία, Σκωτία και Πολωνία. 

 

Μελέτες στην Ελλάδα 

Έρευνα σύνοψης και παρουσίασης των ευρημάτων πρόσφατων μετα-αναλύσεων και 

ανασκοπήσεων σχετικά με τη σχολική βία και τον εκφοβισμό της Χιόνη αναφέρεται ο 

παρακάτω πίνακας (πίνακας 2), ο οποίος παρουσιάζει τα ποσοστά σχολικού εκφοβισμού 

στην Ελλάδα, όπως προέκυψαν από έρευνες που πραγματοποιήθηκαν (Χιόνη, 2011). 

 

 

Ποσοστά σχολικού εκφοβισμού στην Ελλάδα 

Έρευνα Ηλικία Ποσοστά Περιοχή 

Σχολή Μωραΐτη 13-15 χρονών 18,5- 23% δηλώνουν 

θύματα 

Αθήνα (ευρύτερη 

περιοχή) 

Καλλιώτης 8-15 χρονών 20% εκφοβίζονται 

περισσότερο από μία 

φορά από τους 

συμμαθητές τους 

Ανατ. Αττική 

(Ελλάδα- 

Μεγάλη 

Βρετανία) 
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Πυθαγόρας Α/θμια & Β/θμια 

εκπαίδευση 

10-13% δηλώνει ότι 

έχει βιώσει ως θύμα το 

σχολικό εκφοβισμό 

Εθνικό επίπεδο 

ΕΠΙΨΥ 

(HBSC- ESPAD) 

11-18 χρονών Εκδήλωση εκφοβισμού 

33,2% στα αγόρια & 

15,7% στα κορίτσια 

Εθνικό επίπεδο 

(διακρατική) 

 

Τούντας et all Β/θμια 

εκπαίδευση 

22,5% βιώνει τα 

αρνητικά 

συναισθήματα του 

εκφοβισμού 

Εθνικό επίπεδο 

(διακρατική) 

 

DAPHNE II Α/θμια 

εκπαίδευση 

22.5% των μαθητών 

έχουν την εμπειρία 

κάποιας μορφής 

εκφοβισμού 

Αθήνα 

(διακρατική) 

 

DAPHNE II Β/θμια 

εκπαίδευση 

12% λεκτική βία 

7,7% ψέματα & φήμες 

εις βάρος τους 

5,9% κοινωνικός 

αποκλεισμός 

Θεσσαλονίκη 

(διακρατική) 

 

Sapouna(2008) 8-14 χρονών 8,2% θύματα 

5,8% θύματα 

1,1% θύτες /θύματα 

Ευρύτερη 

περιοχή 

Θεσσαλονίκης 

(διακρατική) 

Πίνακας 2. Ποσοστά διαστάσων εκφοβισμού στην Ελλάδα. 

 

Πρόσφατα διεξήχθη πανελλήνια έρευνα για την ενδοσχολική βία και τον εκφοβισμό στην 

Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση από το Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και 

Θρησκευμάτων (Αρτινοπούλου κ.ά., 2016). Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά 3.667 

μαθητές/τριες Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, αγόρια 1971 (53.7%) και 1.696 (46.3%) και σε 

33.112 μαθητές/τριες Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, εκ των οποίων αγόρια 17.483 (52.8%) 

και 15.629 ( 47.2%).  

Τα αποτελέσματα της έρευνας για την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση έδειξαν ότι η πιο συχνή 

μορφή εκφοβισμού είναι ο λεκτικός εκφοβισμός (ποσοστό 56.5%) που περιλαμβάνει την 

εξύβριση και την κοροϊδία, η αμέσως επόμενη μορφή είναι ο σωματικός εκφοβισμός 



946 

(ποσοστό 30.5%) που περιλαμβάνει χτυπήματα – σπρωξίματα, και τέλος, ο κοινωνικός 

εκφοβισμός, η απομόνωση και η κοροϊδία των μαθητών από όλη την τάξη (ποσοστό 27.8%). 

Σε μικρότερα ποσοστά, οι μαθητές αναφέρουν ότι διακατέχονται από φόβο που τους 

δημιουργούν οι υπόλοιποι μαθητές (ποσοστό 15.4%) και, επίσης, ότι κάποιοι μαθητές τους 

αποσπούν με τη βία προσωπικά αντικείμενα (ποσοστό 11.3%) (Αρτινοπούλου κ.ά., 2016) 

(Διάγραμμα 2). 

 

Διάγραμμα 2. Συχνότητες των απαντήσεων των μαθητών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης  ως 

προς την παρακολούθηση περιπτώσεων/μορφών εκφοβισμού 

Στη συνέχεια, οι μαθητές εξέφρασαν τη γνώμη τους σχετικά με τη χειρότερη μορφή 

εκφοβισμού – βίας. Με βάση τα ποσοστά των απαντήσεων, αναφέρονται κατά σειρά, η 

κλοπή και η καταστροφή προσωπικών αντικειμένων, η λεκτική βία, όπως είναι η κοροϊδία, οι 

βρισιές, οι συκοφαντίες, οι απειλές, η γελοιοποίηση, η ειρωνεία κ.ά., η σωματική βία όπως 

είναι τα χτυπήματα, τα σπρωξίματα, οι κλωτσιές κ.ά. και η κοροϊδία λόγω καταγωγής ή λόγω 

εμφάνισης (Αρτινοπούλου κ.ά., 2016) (Διάγραμμα 3). 

 

Διάγραμμα 3. Ιστόγραμμα τιμών των απαντήσεων των μαθητών σχετικά με τη χειρότερη 

μορφή εκφοβισμού - βίας 

 

Όσον αφορά το ποσοστό των μαθητών που έχουν βρεθεί στον ρόλο του θύματος 63.90% των 

μαθητών απάντησαν «Ποτέ», 19.68% «Σπάνια», 8.23% «Μερικές φορές», ενώ 2.62% και 

2.45% των μαθητών απάντησαν «Συχνά» και «Πολύ συχνά» αντίστοιχα. Σχετικά με το 



947 

ποσοστό των μαθητών που έχουν βρεθεί στο ρόλο του θύτη 67.62% των μαθητών απάντησαν 

«Ποτέ», 20.07% «Σπάνια», 6.81% «Μερικές φορές», ενώ 1.44% και 1.89% των μαθητών 

απάντησαν «Συχνά» και «Πολύ συχνά» αντίστοιχα. 

Η βιβλιογραφική επισκόπηση αναδεικνύει την έλλεψη κοινωνιολογικών ερευνών στην 

Ελλάδα και αυτό αποτελεί ένα επιπλέον παράγοντα που μας ωθεί να προβούμε στην έρευνα 

των κοινωνιολογικών χαρακτηριστικών που επηρεάζουν την εμφάνιση του φαινομένου της 

σχολικής βίας σύμφωνα με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. 

 

 

Μεθοδολογία της έρευνας 

Η παρούσα ερευνητική εργασία ανήκει στις έρευνες τύπου επισκόπησης δείγματος (Cohen 

& Manion, 1994). Ως δείγμα της έρευνας επιλέχθηκαν εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης από σχολεία των νομών Ιωαννίνων και Θεσπρωτίας. Η έρευνα επιχειρεί να 

διερευνήσει τους κοινωνικούς παράγοντες που επηρεάζουν την εμφάνιση περιστατικών 

σχολικής βίας, σύμφωνα με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, οι οποίοι είναι ενήμεροι για 

τέτοια περιστατικά στο σχολείο που εργάζονται.  

 

Στόχοι της έρευνας 

Κύριος στόχος της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση των αντιλήψεων και των απόψεων 

των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης δυο απομακρυσμένων, ακριτικών και 

«φτωχών» περιοχών της Ελλάδας, των νομών Θεσπρωτίας και Ιωαννίνων, σχετικά με το 

φαινόμενο της σχολικής βίας μεταξύ των μαθητών/τριών. Ουσιαστικά, έγινε προσπάθεια να 

καταγραφούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με το πώς κατανοούν οι ίδιοι μέσα από 

την εμπειρία τους το φαινόμενο της σχολικής βίας και τι είδους συνδέσεις κάνουν ανάμεσα 

στην εκδήλωση αυτής της επιθετικής συμπεριφοράς και του ευρύτερου κοινωνικού πλαισίου 

ανάπτυξης των παιδιών (οικογένεια, σχολείο, κοινωνία).  

 

Ερωτηματολόγιο της έρευνας 

Μια από τις μεθόδους που συνήθως χρησιμοποιείται για τη διερεύνηση της σχολικής βίας 

είναι η ποσοτική μέθοδος και συγκεκριμένα η μέθοδος συμπλήρωσης ερωτηματολογίων. Η 

συμπλήρωση των ερωτηματολογίων αυτοαναφοράς είναι η μέθοδος που επιλέχθηκε για να 

διερευνήσει τους  στόχους της έρευνάς μας.  

Ερωτηματολόγιο των εκπαιδευτικών (teacher reports)(Olweus, 1996 – μετάφραση και 

προσαρμογή για εκπαιδευτικούς, Δεληγιάννη – Κουϊμτζή κ.ά., 2005), ύστερα από σχετική 

άδεια των υπευθύνων στην Ελλάδα (Ψάλτη κ.ά., 2012).  

 

Διαδικασία συλλογής των δεδομένων 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος της έρευνας επιλέχθηκαν με τη διαδικασία της τυχαίας 

δειγματοληψίας (random sampling), και έτσι αποτελούν αντιπροσωπευτικό δείγμα του 

πληθυσμού.  
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Η ερευνητική διαδικασία ακολούθησε τα παρακάτω στάδια του τύπου επισκόπησης 

δείγματος (Cohen & Manion, 1997).  

Στάδια υλοποίησης της έρευνας: 

 Καθορισμός δείγματος και επιλογή της μεθοδολογίας 

 Σχεδιασμός των ερευνητικών εργαλείων (ερωτηματολόγιο) 

 Πιλοτική μελέτη σε μικρό υποσύνολο του δείγματος 

 Βελτιώσεις των ερευνητικών εργαλείων και του δείγματος 

 Κυρίως ερευνητική μελέτη 

 Κωδικοποίηση – ανάλυση δεδομένων 

Έτσι, ως προς τη συλλογή των πληροφοριών η προσέγγιση της έρευνας ήταν ταυτόχρονα 

ποσοτική, εφόσον μερικές πληροφορίες ποσοτικοποιούνται αλλά και ποιοτική εφόσον 

δίνεται έμφαση σε ερμηνείες, εξηγήσεις και στάσεις καταγράφονται από τους ίδιους τα 

ακριβή λόγια (Faulkner et al.,1999.) 

Η ερευνητική εργασία κινήθηκε σε τρεις κυρίους άξονες οι οποίοι προέκυψαν από την 

ανάγκη που υπάρχει διερεύνηση και ανάλυση του φαινομένου της σχολικής βίας. 

Οι άξονες αυτοί είναι: η πιλοτική έρευνα, η πρώτη και η δεύτερη φάση στο νομό 

Θεσπρωτίας και Ιωαννίνων αντίστοιχα.  

 

Εγκυρότητα – αξιοπιστία της έρευνας 

Προκειμένου να εξασφαλιστεί μεγαλύτερη εγκυρότητα στην παρούσα έρευνα, υπήρξε 

μέριμνα σε μια σειρά ζητημάτων. Κατά το στάδιο του σχεδιασμού της έρευνας επιλέχθηκε η 

κατάλληλη μεθοδολογία, ώστε να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα, και τα κατάλληλα 

ερευνητικά εργαλεία για να είναι εφικτό να συλλεχθεί ο απαιτούμενος τύπος δεδομένων. 

Στη φάση της συλλογής δεδομένων επιλέχθηκε με αντικειμενικότητα το κατάλληλο δείγμα, 

ώστε να είναι αντιπροσωπευτικό, και υπήρξε φροντίδα να ελαχιστοποιηθεί όσο γίνεται το 

ποσοστό μη απαντημένων ερωτηματολογίων. Κατά την ανάλυση των δεδομένων 

χρησιμοποιήθηκε η κατάλληλη στατιστική επεξεργασία, ανάλογα με το επίπεδο των 

δεδομένων. 

 

Ζητήματα Ηθικής και Δεοντολογίας της έρευνας 

Η παρούσα ερευνητική μελέτη αναπτύχθηκε σύμφωνα με τις επιταγές που ορίζουν οι 

Κώδικες Ηθικής της έρευνας διασφαλίζοντας για τα άτομα που συμμετείχαν στην έρευνα, 

σύμφωνα με τον Ceeswell W. John (Ceeswell, 2011). 

 

Επεξεργασία των δεδομένων 

Πρώτα συλλέχτηκαν τα ερωτηματολόγια και αργότερα άρχισε η επεξεργασία και η ανάλυσή 

τους, η οποία ακολούθησε τα εξής στάδια: 
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1ο στάδιο: Έλεγχος και αρίθμηση των ερωτηματολογίων.  

2ο στάδιο: Κωδικοποίηση των ερωτήσεων και των απαντήσεων,  

3ο στάδιο: Η στατιστική επεξεργασία των δεδομένων έγινε με τη χρήση του στατιστικού 

προγράμματος SPSS 21 για Windows.  

 

Ανάλυση δεδομένων 

Προφίλ του δείγματος 

Tα δημογραφικά στοιχεία του δείγματος των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα 

αναλύονται με τη μέθοδο της μονομεταβλητής ανάλυσης ονομαστικής και βαθμολογικής 

μεταβλητής. 

Στο επόμενο διάγραμμα παρουσιάζεται η τάξη 

στην οποία διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί και από 

την οποία βλέπουμε ότι η επικρατούσα τιμή 

(δηλαδή η τιμή που εμφανίζεται συχνότερα στο 

δείγμα μας) για τη μεταβλητή της τάξης είναι 

πολλαπλή και είναι η «Β΄ τάξη» και «Στ΄ τάξη» 

(Διάγραμμα 4).  

Από την ανάλυση απόλυτων και σχετικών 

συχνοτήτων των τάξεων που διδάσκουν οι 

εκπαιδευτικοί εμφανίζονται στο δείγμα μας τα 

ποσοστά είναι 14% για την  

Διάγραμμα 4 

«Α΄ τάξη», 15,9% για τη Β΄ τάξη, 15% για τη «Γ΄ τάξη», 14% για τη «Δ΄ τάξη», 10,7% για την 

«Ε΄ τάξη», 1,4% για τη Στ΄ τάξη, 15,9%, για τα «τμήματα του ολοήμερου προγράμματος», 

8,9% για «περισσότερες από μία τάξεις» (πρόκειται για ειδικότητες), 1,9 %, για «άγνωστη 

τάξη» και 2,3% για «ειδική τάξη».  

Στον παρακάτω πίνακα συχνοτήτων και ποσοστών των ειδικοτήτων των εκπαιδευτικών, είναι 

εμφανές ότι οι εκπαιδευτικοί ΠΕ70 (δασκάλες και δάσκαλοι) εμφανίζονται περισσότερες 

φορές στο δείγμα μας από τις υπόλοιπες ειδικότητες με ποσοστό συμμετοχής  

87,4%, ενώ οι υπόλοιπες ειδικότητες συμμετέχουν σε ποσοστά 3,3% για την ειδικότητα ΠΕ11 

(γυμνάστριες και γυμναστές), 2,3% για την ειδικότητα ΠΕ71 (εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής), 

2,3% για την ειδικότητα ΠΕ19-20 (πληροφορικής), για την ειδικότητα ΠΕ06 (αγγλικής 

γλώσσας), 0,9% για την ειδικότητα ΠΕ05 (γαλλικής γλώσσας) και 1,9% άγνωστη ειδικότητα 

(Πίνακας 3). 

 Συχνότητα Ποσοστό % 

Ει
δ

ικ
ό

τη
τε

ς 

ΠΕ70 187 87,4 

ΠΕ11 7 3,3 

ΠΕ71 5 2,3 

Διάγραμμα 10. Ποσοστά τάξεων που διδάσκουν οι 
εκπαιδευτικοί 
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Πίνακας 3. Πίνακας συχνοτήτων και ποσοστών ειδικότητας εκπαιδευτικών 

 

 

Αντιλήψεις εκπαιδευτικών για το περιεχόμενο της έννοιας της σχολικής βίας 

Στο δεύτερο μέρος της στατιστικής ανάλυσης, η πρώτη μεταβλητή που εξετάζουμε είναι αυτή 

της γνώσης της έννοιας της σχολικής βίας από τους εκπαιδευτικούς. Για την ανάλυση αυτή 

θα χρησιμοποιήσουμε τη μονομεταβλητή ανάλυση (ordinal) βαθμικής μεταβλητής.  

Ο πίνακας 4 των συχνοτήτων και των ποσοστών της γνώσης της έννοιας της σχολικής βίας 

φαίνεται ότι η κατηγορία 3 (ταύτιση έννοιας σχολικής βίας με τον σχολικό εκφοβισμό) είναι 

η επικρατούσα τιμή, καθώς εκεί διαπιστώνουμε ότι βρίσκεται η απόλυτη συχνότητα που 

είναι 54 και φαίνεται στην πρώτη στήλη του πίνακα. 

 

 Συχνότητα Ποσοστό % Αθροιστικό ποσοστό % 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

Πολύ καλή γνώση της έννοιας ΣΒ 52 24,3 24,3 

Μέτρια γνώση της έννοιας ΣΒ 51 23,8 48,1 

Ταύτιση έννοιας ΣΒ με εκφοβισμό 54 25,2 73,4 

Καμία απάντηση 57 26,6 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

Πίνακας 4. Ποσοστά και συχνότητα γνώσης της έννοιας της σχολικής βίας 

 

Το εύρος των συχνοτήτων γνώσης της έννοιας της σχολικής βίας ήταν η συχνότητα της «πολύ 

καλής γνώσης της έννοιας της σχολικής βίας» με ποσοστό 23,4% και με 52 συμμετέχοντες, η 

«μέτρια γνώση της έννοιας της σχολικής βίας» με ποσοστό 23,8% και 51 συμμετέχοντες, η 

«ταύτιση της έννοιας σχολικής βίας με τον εκφοβισμό» με ποσοστό 25,2% και 54 

συμμετέχοντες να το δηλώνουν και τέλος η «καμία απάντηση» με ποσοστό 26,6% και 57 

συμμετοχές εκπαιδευτικών (Πίνακας 4) 

ΠΕ19-20 5 2,3 

ΠΕ06 4 1,9 

ΠΕ05 2 ,9 

άγνωστη ειδικότητα 4 1,9 

Σύνολο 214 100,0 
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Αντιλήψεις εκπαιδευτικών για την εκδήλωση της σχολικής βίας 

Στο επόμενο μέρος των αποτελεσμάτων θα εξετάσουμε τη συχνότητα εμφάνισης 

περιστατικών σχολικής βίας που έχουν να κάνουν με: λεκτική έκφραση της βίας, σωματική 

βία, διάδοση φημών, κοροϊδίας ή άσχημων λόγων.. Για την ανάλυση αυτή θα 

χρησιμοποιήσουμε τη μονομεταβλητή ανάλυση βαθμικής μεταβλητής. 

 

Συχνότητα εμφάνισης της λεκτικής βίας  

Πίνακας 5. Ποσοστά και συχνότητα εμφάνισης λεκτικής βίας 

 

Το εύρος των συχνοτήτων εμφάνισης λεκτικής βίας που αναδείχθηκε ήταν σχετικά με τη 

συχνότητα του «ποτέ» με ποσοστό 5,6%, με 12 θετικές δηλώσεις, το «1-2 φορές» με ποσοστό 

19,6% και 42 δηλώσεις, το «2-3 φορές» με ποσοστό 18,7% και 40 δηλώσεις, το «1 φορά την 

εβδομάδα» με ποσοστό 13,1% και 28 δηλώσεις και τέλος η μεταβλητή «αρκετές φορές» έχει 

ποσοστό 36,9% και 79 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας (Πίνακας 5). 

 

Συχνότητα εμφάνισης σωματικής βίας 

Σχετικά με τα αποτελέσματα της εμφάνισης σωματικής βίας με τη μορφή χτύπημα, κλωτσιά, 

σπρώξιμο ή κλείδωμα μέσα σε χώρο, που παρουσιάζεται ήταν η συχνότητα του «ποτέ» με 

ποσοστό 30,8% και με 66 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών, το «1-2 φορές» με ποσοστό 

38,8% και 83 δηλώσεις, το «2-3 φορές» με ποσοστό 19,2% και 41 δηλώσεις, το «1 φορά την 

εβδομάδα» με ποσοστό 3,7% και 8 δηλώσεις και τέλος το «αρκετές φορές» έχει ποσοστό 

7,5% και 16 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας (Πίνακας 6). 

 

 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

ποτέ 12 5,6 5,6 

1-2 φορές 42 19,6 25,2 

2-3 φορές 40 18,7 43,9 

1 φορά την εβδομάδα 41 19,2 63,1 

αρκετές φορές 79 36,9 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τ

ές
 

ποτέ 66 30,8 30,8 

1-2 φορές 83 38,8 69,6 



952 

Πίνακας 6. Ποσοστά και συχνότητα εμφάνισης σωματικής βίας 

 

Συχνότητα εμφάνισης διάδοσης ψεμάτων ή άσχημων πραγμάτων  

Το εύρος των συχνοτήτων της εμφάνισης σωματικής βίας που αναδείχθηκε ήταν η συχνότητα 

του «ποτέ» με ποσοστό 16,8% και με 36 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών, το «1-2 φορές» 

με ποσοστό 49,5% και 106 δηλώσεις, το «2-3 φορές» με ποσοστό 20,1% και 43 δηλώσεις, το 

«1 φορά την εβδομάδα» με ποσοστό 5,1% και11 δηλώσεις και τέλος το «αρκετές φορές» έχει 

ποσοστό 8,4% και 18 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας (Πίνακας 7). 

 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

ποτέ 36 16,8 16,8 

1-2 φορές 106 49,5 66,4 

2-3 φορές 43 20,1 86,4 

1 φορά την εβδομάδα 11 5,1 91,6 

αρκετές φορές 18 8,4 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

Πίνακας 7. Ποσοστά και συχνότητα εμφάνισης περιστατικών διάδοσης ψεμάτων ή φημών  

 

Συχνότητα εμφάνισης κοροϊδίας ή άσχημων λόγων για χώρα ή τρόπο ομιλίας ελληνικής 

γλώσσας.  

Το εύρος των συχνοτήτων, της εμφάνισης περιστατικών με κοροϊδία ή άσχημα λόγια για τη 

χώρα ή τον τρόπο που μιλά την ελληνική γλώσσα, φαίνεται να είναι η συχνότητα του «ποτέ» 

με ποσοστό 28,5% και με 61 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών, το «1-2 φορές» με 

ποσοστό 36,4% και 78 δηλώσεις, το «2-3 φορές» με ποσοστό 26,2% και 56 δηλώσεις, το «1 

φορά την εβδομάδα» με ποσοστό 2,8% και 6 δηλώσεις και τέλος το «αρκετές φορές» έχει 

ποσοστό 6,1% και 13 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας (Πίνακας 8). 

 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λ

η
τέ

ς ποτέ 61 28,5 28,5 

2-3 φορές 41 19,2 88,8 

1 φορά την εβδομάδα 8 3,7 92,5 

αρκετές φορές 16 7,5 100,0 

Σύνολο 214 100,0  
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1-2 φορές 78 36,4 65,0 

2-3 φορές 56 26,2 91,1 

1 φορά την εβδομάδα 6 2,8 93,9 

αρκετές φορές 13 6,1 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

Πίνακας 8. Ποσοστά και συχνότητα εμφάνισης περιστατικών συχνότητας με κοροϊδία ή 

άσχημα λόγια για τη χώρα ή τον τρόπο που μιλά την ελληνική γλώσσα 

 

Στοιχεία εμπλεκομένων σε περιστατικά σχολικής βίας 

Τα αποτελέσματα για τη συχνότητα της σχολικής τάξης, του φύλου, του τόπου κατοικίας και 

του αριθμού των εμπλεκομένων σε περιστατικά σχολικής βίας, που παρουσιάζονται στους 

παρακάτω πίνακες έχουν ως εξής:  

 

Τάξη, φύλο και αριθμός εμπλεκομένων μαθητών/τριών 

Το εύρος των συχνοτήτων της τάξης στην οποία ανήκουν οι μαθητές/τριες, που διαφαίνεται 

είναι η συχνότητα του «ίδια τάξη εμπλεκομένων» με ποσοστό 66,4% και με 142 θετικές 

δηλώσεις των εκπαιδευτικών, το «μεγαλύτερη τάξη» με ποσοστό 7% και 15 δηλώσεις και το 

«μικρότερη τάξη» με ποσοστό 26,2% και 56 δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας 

(Πίνακας 9).  

 

 

 

Πίνακας 9. Ποσοστά και συχνότητα της τάξης στην οποία ανήκουν οι μαθητές/τριες που 

εμπλέκονται σε περιστατικά σχολικής βίας 

 

 

Το φύλο των εμπλεκομένων παρουσιάζεται είναι η συχνότητα της μεταβλητής «κορίτσια» με 

ποσοστό 11,7% και με 25 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών, η μεταβλητή «αγόρια» με 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τλ

ες
 ίδια τάξη εμπλεκομένων 142 66,4 66,7 

μεγαλύτερη τάξη 15 7,0 73,7 

μικρότερη τάξη 56 26,2 100,0 

                    Σύνολο 214 100,0  
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ποσοστό 47,2% και 101 δηλώσεις και τέλος η μεταβλητή «αγόρια και κορίτσια» με ποσοστό 

41,1% και 88 δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας (Πίνακας 10). 

Πίνακας 10. Ποσοστά και συχνότητα φύλου μαθητών/τριών που εμπλέκονται σε περιστατικά 

σχολικής βίας 

 

 

Εθνοτική καταγωγή εμπλεκομένων μαθητών/τριών  

Το εύρος των συχνοτήτων του φύλου των μαθητών/τριών, που διαφαίνεται είναι η 

συχνότητα της μεταβλητής «μετανάστες» με ποσοστό 5,1% και με 11 δηλώσεις των 

εκπαιδευτικών, η μεταβλητή «ντόπιοι» με ποσοστό 34,6% και 74 δηλώσεις, η μεταβλητή 

«μετανάστες και ντόπιοι» με ποσοστό 58,4% και 125 δηλώσεις και τέλος 1,9% και 4 

εκπαιδευτικοί της έρευνας οι οποίοι δεν έδωσαν καμία απάντηση (Πίνακας 11). 

 

Πίνακας 11. Ποσοστά και συχνότητα προέλευσης εμπλεκομένων σε περιστατικά σχολικής 

βίας 

 

Αντιλήψεις εκπαιδευτικών για τα αίτια της σχολικής βίας 

Σχετικά με το ερώτημα «γιατί κατά τη γνώμη σας συμβαίνουν περιστατικά σχολικής βίας» και 

τις τέσσερις (4) απαντήσεις αναδεικνύονται τα παρακάτω αποτελέσματα: 

 

Διότι προέρχονται από άλλη χώρα 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τλ

ες
 

κορίτσια 25 11,7 11,7 

αγόρια 101 47,2 58,9 

αγόρια και κορίτσια 88 41,1 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τλ

ες
 

μετανάστες 11 5,1 5,1 

ντόπιοι 74 34,6 39,7 

μετανάστες και ντόπιοι 125 58,4 98,1 

καμία απάντηση 4 1,9 100,0 

Σύνολο 214 100,0  



955 

Για την απάντηση ότι αυτά τα περιστατικά συμβαίνουν διότι οι μαθητές/τριες είναι από άλλη 

χώρα με ποσοστά 66,8% και 143 θετικές δηλώσεις εκπαιδευτικών εμφανίζεται στον πίνακα 

12. 

 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό Ποσοστό (%) 

Μεταβλητές 

όχι 71 33,2 33,2 

ναι 143 66,8 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

Πίνακας 12. Ποσοστά και συχνότητα εμφάνισης της προέλευσης από άλλη χώρα ως αιτία 

εμφάνισης περιστατικών σχολικής βίας 

 

Κοινωνική προέλευση και σχολική βία 

Κοινωνικοεπαγγελματική κατηγορία των γονέων των μαθητών/τριών που εμπλέκονται σε 

περιστατικά σχολικής βίας.  

Σχετικά με τα αποτελέσματα για την «κοινωνικοεπαγγελματική κατηγορία που ανήκει το 

επάγγελμα των γονέων των μαθητών/τριών που εμπλέκονται σε περιστατικά σχολικής βίας» 

που παρουσιάζεται στον πίνακα 13 των συχνοτήτων αποδεικνύεται ότι για τους γονείς των 

θυτών η κατηγορία 1, «χαμηλά αμειβόμενοι και χαμηλού  

 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό Ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

χαμηλά αμειβόμενοι και 

χαμηλού κύρους επάγγελμα 
106 49,5 49,5 

μεσαίου επιπέδου 

αμειβόμενοι και μεσαίου 

κύρους επάγγελμα 

77 36,0 85,5 

υψηλά αμειβόμενοι και 

υψηλού κύρους επάγγελμα 
22 10,3 95,8 

οποιαδήποτε αμοιβή και 

κύρος 
7 3,3 99,1 

καμία απάντηση 2 ,9 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

Πίνακας 13. Συχνότητα και ποσοστά κοινωνικοεπαγγελματικής κατηγορίας γονέων θυτών 

σχολικής βίας 
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Το εύρος των συχνοτήτων του «επίπεδο που ανήκει το επάγγελμα των γονέων των 

μαθητών/τριών που εμπλέκονται σε περιστατικά σχολικής βίας» που  

αναδείχθηκε για τους γονείς των θυτών ήταν η συχνότητα του «χαμηλά αμειβόμενοι και 

χαμηλού κύρους επάγγελμα» με ποσοστό 49,5% και με 106 θετικές δηλώσεις των 

εκπαιδευτικών, το «μεσαίου επιπέδου αμειβόμενοι και μεσαίου κύρους επάγγελμα» με 

ποσοστό 36% και 77 θετικές δηλώσεις, το «υψηλά αμειβόμενοι και υψηλού κύρους 

επάγγελμα» με ποσοστό 10,3% και 22 θετικές δηλώσεις και το «οποιαδήποτε αμοιβή και 

κύρος» με ποσοστό 3,3% και 7 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας (Πίνακας 

13). 

Το εύρος των συχνοτήτων στον πίνακα 14, του «επίπεδο που ανήκει το επάγγελμα των 

γονέων των μαθητών/τριών που εμπλέκονται σε περιστατικά σχολικής βίας» που 

αναδείχθηκε για τους γονείς των θυμάτων ήταν η συχνότητα του «χαμηλά αμειβόμενοι και 

χαμηλού κύρους επάγγελμα» με ποσοστό 33,6% και με 72 θετικές δηλώσεις των 

εκπαιδευτικών, το «μεσαίου επιπέδου αμειβόμενοι και μεσαίου κύρους επάγγελμα» με 

ποσοστό 56,5% και 121 θετικές δηλώσεις, το «υψηλά αμειβόμενοι και υψηλού κύρους 

επάγγελμα» με ποσοστό 5,6% και 12 θετικές δηλώσεις και το «οποιαδήποτε αμοιβή και 

κύρος» με ποσοστό 3,7% και 8 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας.  

 

Πίνακας 14. Ποσοστά και συχνότητα κοινωνικοεπαγγελματικής κατηγορίας γονέων θυμάτων 

σχολικής βίας 

 

Δομή της οικογένειας 

Από τον πίνακα 15 των συχνοτήτων και των ποσοστών αποδεικνύεται το εύρος των 

συχνοτήτων για τους θύτες σχετικά με τη μεταβλητή του «δομή της οικογένειας» θυτών και 

 
Συχνότητα Ποσοστό (%) 

Αθροιστικό Ποσοστό 

(%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

χαμηλά αμειβόμενοι και 

χαμηλού κύρους 

επάγγελμα 

72 33,6 33,6 

μεσαίου επιπέδου 

αμειβόμενοι και 

μεσαίου κύρους 

επάγγελμα 

121 56,5 90,2 

υψηλά αμειβόμενοι και 

υψηλού κύρους 

επάγγελμα 

12 5,6 95,8 

οποιαδήποτε αμοιβή και 

κύρος 
8 3,7 99,5 

καμία απάντηση 1 ,5 100,0 

Σύνολο 214 100,0  
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θυμάτων, που αναδείχθηκε ήταν η συχνότητα «μονογονεϊκό», με ποσοστό 19,2% και 41 

θετικές δηλώσεις, η συχνότητα «διγονεϊκό», με ποσοστό 39,3% και 84 θετικές δηλώσεις, 

«παππού ή γιαγιά» με ποσοστό 56% και 12 θετικές δηλώσεις, «άλλους συγγενείς» με 

ποσοστό 7,5% και 16 θετικές δηλώσεις, η μεταβλητή «δε γνωρίζω» με ποσοστό 26,6% και 57 

θετικές δηλώσεις, η μεταβλητή «οποιοδήποτε περιβάλλον» με ποσοστό 0,9% και 2 θετική 

δήλωση των εκπαιδευτικών της έρευνας και τέλος η μεταβλητή «καμία απάντηση» με 

ποσοστό 0,9% και 2 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας (Πίνακας 15). 

 

 Συχνότητα Ποσοστό % Αθροιστικό Ποσοστό % 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

μονογονεϊκό 41 19,2 19,2 

διγονεϊκό 84 39,3 58,4 

παππού ή γιαγιά 12 5,6 64,0 

άλλους συγγενείς 16 7,5 71,5 

δε γνωρίζω 57 26,6 98,1 

οποιοδήποτε περιβάλλον 2 ,9 99,1 

καμία απάντηση 2 ,9 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

Πίνακας 15. Συχνότητα και ποσοστά για τη δομή της οικογένειας των θυτών 

 

Στον πίνακα 16 το εύρος των συχνοτήτων των θυμάτων σχετικά με τη μεταβλητή της «δομή 

της οικογένειας» που αναδείχθηκε ήταν η συχνότητα «μονογονεϊκό», με ποσοστό 8,4% και 

18 θετικές  δηλώσεις, η συχνότητα «διγονεϊκό», με ποσοστό 43% και 92 θετικές δηλώσεις, 

«παππού ή γιαγιά» με ποσοστό 5,1% και 11 θετικές δηλώσεις, «άλλους συγγενείς» με 

ποσοστό 9,8% και 21 θετικές δηλώσεις, η μεταβλητή «δε γνωρίζω» με ποσοστό 32,2% και 69 

θετικές δηλώσεις, η μεταβλητή «οποιοδήποτε περιβάλλον» με ποσοστό 1,4% και 3 θετικές 

δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας. 

 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό Ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

μονογονεϊκό 18 8,4 8,4 

διγονεϊκό 92 43,0 51,4 

παππού ή γιαγιά 11 5,1 56,5 

άλλους συγγενείς 21 9,8 66,4 

δε γνωρίζω 69 32,2 98,6 
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Πίνακας 16. Συχνότητα και ποσοστά για τη δομή της οικογένειας των Θυμάτων των θυμάτων 

 

Επάγγελμα γονέων 

 

Πίνακας 17. Συχνότητα και ποσοστά για το επάγγελμα πατέρα θύτη 

 

Σχετικά με τη μεταβλητή για το επάγγελμα του πατέρα των θυτών παρουσιάζεται  

στον πίνακα 17 το εύρος των συχνοτήτων για τα επαγγέλματα ήταν η συχνότητα «άγνωστο», 

με ποσοστό 52,8% και 113 δηλώσεις, η συχνότητα «αγρότης» με ποσοστό 0,5% και 1 δήλωση, 

«άνεργος» με ποσοστό 25,7% και 55 δηλώσεις, «αστυνομικός» με ποσοστό 1,4% και 3 

δηλώσεις, η μεταβλητή «γεωργός» με ποσοστό 1,4% και 1 δήλωση, η μεταβλητή «γιατρός» 

με ποσοστό 0,9% και 2 δηλώσεις, η μεταβλητή «δημόσιος υπάλληλος» με ποσοστό 1,4% και 

3 δηλώσεις, η συχνότητα «διάφορες δουλειές» με ποσοστό 4,2% και 9 δηλώσεις, «ελεύθερος 

οποιοδήποτε περιβάλλον 3 1,4 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό Ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

άγνωστο 113 52,8 52,8 

αγρότης 1 ,5 53,3 

άνεργος 55 25,7 79,0 

αστυνομικός 3 1,4 80,4 

γεωργός 1 ,5 80,8 

γιατρός 2 ,9 81,8 

δημόσιος υπάλληλος 3 1,4 83,2 

διάφορες δουλειές 9 4,2 87,4 

ελεύθερος επαγγελμ 7 3,3 90,7 

επιχειρηματίας 2 ,9 91,6 

εργάτης 6 2,8 94,4 

ιδιωτικός υπάλ 9 4,2 98,6 

οικοδόμος 2 ,9 99,5 

στρατιωτικός 1 ,5 100,0 

Σύνολο 214 100,0  
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επαγγελματίας» με ποσοστό 3,3% και 7 δηλώσεις, «επιχειρηματίας» με ποσοστό 0,9% και 2 

δηλώσεις, η μεταβλητή «εργάτης» με ποσοστό 2,8 % και 6 δηλώσεις, η μεταβλητή «ιδιωτικός 

υπάλληλος» με ποσοστό 4,2 % και 9 δηλώσεις, η μεταβλητή «οικοδόμος» με ποσοστό 0,9% 

και 2 δηλώσεις και η μεταβλητή «στρατιωτικός» με ποσοστό 0,5% και 1 δήλωση των 

εκπαιδευτικών της έρευνας. 

Σχετικά με τη μεταβλητή για το επάγγελμα της μητέρας των θυμάτων, πίνακας 18, το εύρος 

των συχνοτήτων που αναδείχθηκε ήταν η συχνότητα «άγνωστο», με ποσοστό 44,9% και 96 

δηλώσεις, η συχνότητα «άνεργη» με ποσοστό 36% και 77 δηλώσεις, «αστυνομικός» με 

ποσοστό 0,5% και 1 δήλωση, «γιατρός» με ποσοστό 0,5% και 1 δήλωση, η μεταβλητή 

«δημόσιος υπάλληλος» με ποσοστό 4,7% και 10 δηλώσεις, η συχνότητα «διάφορες 

δουλειές» με ποσοστό 3,7% και 8 δηλώσεις, «ελεύθερος επαγγελματίας» με ποσοστό 0,5% 

και 1 δήλωση, «εργάτρια» με ποσοστό 1,9% και 4 δηλώσεις, η μεταβλητή «ιδιωτική 

υπάλληλος» με ποσοστό 2,8 % και 6 δηλώσεις, η μεταβλητή «ιδιωτικός υπάλληλος» με 

ποσοστό 2,8 % και 6 δηλώσεις, η μεταβλητή «οικιακά» με ποσοστό 4,2% και 9 δηλώσεις και 

η μεταβλητή  

«πανεπιστημιακή καθηγ.» με ποσοστό 0,1% και 1 δήλωση των εκπαιδευτικών της έρευνας. 

 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό Ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

άγνωστο 96 44,9 44,9 

άνεργη 77 36,0 80,8 

αστυνομικός 1 ,5 81,3 

γιατρός 1 ,5 81,8 

δημόσιος υπάλληλος 10 4,7 86,4 

διάφορες δουλειές 8 3,7 90,2 

ελεύθερος επαγγελμ 1 ,5 90,7 

εργάτρια 4 1,9 92,5 

ιδιωτική υπάλληλος 6 2,8 95,3 

οικιακά 9 4,2 99,5 

πανεπιστημιακός κα 1 ,5 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

Πίνακας 18. Συχνότητα και ποσοστά για το επάγγελμα μητέρας θύματος 

 

Σχετικά με τη μεταβλητή για το επάγγελμα της μητέρας των θυτών πίνακας 19 το εύρος των 

συχνοτήτων που αναδείχθηκε ήταν η συχνότητα «άγνωστο» με ποσοστό 68,2% και 146 

δηλώσεις και η συχνότητα «άνεργη» με ποσοστό 31,8% και 68 δηλώσεις των εκπαιδευτικών 

της έρευνας. 
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 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό Ποσοστό (%) 

Μεταβλητές 

άγνωστο 146 68,2 68,2 

άνεργη 68 31,8 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

Πίνακας 19. Συχνότητα και ποσοστά για το επάγγελμα της μητέρας θύτη 

 

 

Αντιλήψεις εκπαιδευτικών για την αντιμετώπιση του φαινομένου της σχολικής βίας 

 

Οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να αντιμετωπίσουν περιστατικά σχολικής βίας; 

 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό Ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

συμφωνώ απόλυτα 57 26,6 26,8 

συμφωνώ αρκετά 83 38,8 65,7 

δεν είμαι σίγουρος 44 20,6 86,4 

διαφωνώ αρκετά 19 8,9 95,3 

διαφωνώ απόλυτα 4 1,9 97,2 

καμία απάντηση 6 2,8 100,0 

Σύνολο 213 99,5  

Missing System 1 ,5  

Σύνολο 214 100,0  

Πίνακας 20. Συχνότητα και ποσοστά για το «καλό θα ήταν οι εκπαιδευτικοί να 

αντιμετωπίζουν φαινόμενα σχολικής βίας εκτός σχολείου» 

Το εύρος των συχνοτήτων σχετικά με τη μεταβλητή του ερωτήματος «καλό θα ήταν οι 

εκπαιδευτικοί να προλαμβάνουν φαινόμενα σχολικής βίας εκτός σχολείου» που 

αναδείχθηκε ήταν η συχνότητα «συμφωνώ απόλυτα», με ποσοστό 26,6% και 57 θετικές 

δηλώσεις, η συχνότητα «συμφωνώ αρκετά» με ποσοστό 38,8% και 83 θετικές δηλώσεις, «δεν 

είμαι σίγουρος» με ποσοστό 20,6% και 44 θετικές δηλώσεις, η συχνότητα «διαφωνώ 

αρκετά», με ποσοστό 8,9% και 19 θετικές δηλώσεις, η συχνότητα «διαφωνώ απόλυτα» με 

ποσοστό 1,9% και 4 θετικές δηλώσεις και η συχνότητα «καμία απάντηση» με ποσοστό 2,8% 

και 6 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας (Πίνακας 20). 
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Οι εκπαιδευτικοί είναι κατάλληλα εκπαιδευμένοι για να προλαμβάνουν περιστατικά σχολικής 

βίας 

Από τον πίνακα 21 των συχνοτήτων λαι των ποσοστών αποδεικνύεται ότι η μεταβλητή του 

ερωτήματος «Οι εκπαιδευτικοί είναι κατάλληλα εκπαιδευμένοι για να προλαμβάνουν 

περιστατικά σχολικής βίας» είναι η κατηγορία 3, δηλαδή η μεταβλητή «δεν είμαι σίγουρος» 

είναι η επικρατούσα τιμή καθώς εκεί διαπιστώνουμε ότι βρίσκεται η απόλυτη συχνότητα με 

ποσοστό εμφάνισης φτάνει το ποσοστό 39,7% και 85 δηλώσεις. 

 

Πίνακας 21. Συχνότητα και ποσοστά για το αν οι εκπαιδευτικοί είναι κατάλληλα 

εκπαιδευμένοι για να προλαμβάνουν περιστατικά 

 

Το εύρος των συχνοτήτων σχετικά με τη μεταβλητή του ερωτήματος «καλό θα ήταν οι 

εκπαιδευτικοί να προλαμβάνουν φαινόμενα σχολικής βίας εκτός σχολείου» που 

αναδείχθηκε ήταν η συχνότητα «συμφωνώ απόλυτα», με ποσοστό 7,9% και 17 θετικές 

δηλώσεις, η συχνότητα «συμφωνώ αρκετά» με ποσοστό 29,9% και 64 θετικές δηλώσεις, «δεν 

είμαι σίγουρος» με ποσοστό 39,7% και 85 θετικές δηλώσεις, η συχνότητα «διαφωνώ 

αρκετά», με ποσοστό 17,8% και 38 θετικές δηλώσεις, η συχνότητα «διαφωνώ απόλυτα» με 

ποσοστό 2,3% και 5 θετικές δηλώσεις και η συχνότητα «καμία απάντηση» με ποσοστό 1,4% 

και 3 θετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας (Πίνακας 21). 

 

Αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την εκπαίδευσή τους σχετικά με τη σχολική βία 

 

Από τον πίνακα 22 των συχνοτήτων και ποσοστών αποδεικνύεται ότι το εύρος των 

συχνοτήτων σχετικά με τη μεταβλητή του ερωτήματος «καλό θα ήταν οι εκπαιδευτικοί να 

προλαμβάνουν φαινόμενα σχολικής βίας εκτός σχολείου» που αναδείχθηκε ήταν η 

συχνότητα «συμφωνώ απόλυτα», με ποσοστό 4,2% και 9 θετικές δηλώσεις, η συχνότητα 

«συμφωνώ αρκετά» με ποσοστό 34,6% και 74 θετικές δηλώσεις, «δεν είμαι σίγουρος» με 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό Ποσοστό (%) 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

συμφωνώ απόλυτα 17 7,9 8,0 

συμφωνώ αρκετά 64 29,9 38,2 

δεν είμαι σίγουρος 85 39,7 78,3 

διαφωνώ αρκετά 38 17,8 96,2 

διαφωνώ απόλυτα 5 2,3 98,6 

καμία απάντηση 3 1,4 100,0 

Σύνολο 212 99,1  

Missing System 2 ,9  

Σύνολο 214 100,0  
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ποσοστό 38,3% και 82 θετικές δηλώσεις, η συχνότητα «διαφωνώ αρκετά», με ποσοστό 19,6% 

και 42 θετικές δηλώσεις, η συχνότητα «διαφωνώ απόλυτα» με ποσοστό 2,8% και 6 θετικές 

δηλώσεις και η συχνότητα «καμία απάντηση» με ποσοστό 0,5% και 1 θετική δήλωση των 

εκπαιδευτικών της έρευνας (Πίνακας 22). 

 

 Συχνότητα Ποσοστό % Αθροιστικό Ποσοστό % 

Μ
ετ

α
β

λη
τέ

ς 

συμφωνώ απόλυτα 9 4,2 4,2 

συμφωνώ αρκετά 74 34,6 38,8 

δεν είμαι σίγουρος 82 38,3 77,1 

διαφωνώ αρκετά 42 19,6 96,7 

διαφωνώ απόλυτα 6 2,8 99,5 

καμία απάντηση 1 ,5 100,0 

Σύνολο 214 100,0  

Πίνακας 22. Συχνότητα και ποσοστά για το αν οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται κατάλληλη 

εκπαίδευση για να προλαμβάνουν περιστατικά σχολικής βίας 

 

 

Παραμετρική ανάλυση συσχέτισης επιπέδου του επαγγέλματος των γονέων θυτών και 

θυμάτων και εμφάνισης διαφόρων μορφών σχολική βίας 

Στη φάση αυτή θα ελέγξουμε τη συσχέτιση ορισμένων κοινωνικών μεταβλητών της έρευνάς 

μας για να δούμε αν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ τους. Αυτή η στατιστική ανάλυση θα γίνει με 

την παραμετρική ανάλυση συσχέτισης Pearson (κανονική κατανομή). Αρχικά κάναμε έλεγχο 

για το αν υπάρχει σχετικά κανονική κατανομή στις μετρήσεις συγκρίνοντας τα ιστογράμματα 

της κάθε εξεταζόμενης μεταβλητής. Οι πρώτες κοινωνικές μεταβλητές που θα ελέγξουμε 

είναι κατά πόσο το επίπεδο του επαγγέλματος των γονέων θυτών και θυμάτων συσχετίζεται 

με την εμφάνιση διαφόρων μορφών σχολική βίας. 

Οι παρακάτω πίνακες των παραμετρικών συσχετίσεων μας δείχνουν το βαθμό συσχέτισης 

μεταξύ των παραγόντων της συχνότητας εμφάνισης διαφόρων τύπων σχολικής βίας και του 

επιπέδου του επαγγέλματος των γονέων των μαθητών/τριών που εμπλέκονται σε 

περιστατικά σχολικής βίας. 

Αρχικά ελέγξαμε την κατανομή των μετρήσεων ξεχωριστά για κάθε μία παράμετρο. Στον 

πίνακα 23 παρουσιάζεται η συσχέτιση της «Συχνότητας, επίτηδες αποκλεισμός ή αγνόηση 

από την παρέα» με το «Επίπεδο του επαγγέλματος των γονέων μαθητών Θυτών που 

εμπλέκονται σε περιστατικά ΣΒ» και εμφανίζεται στατιστικά σημαντική συσχέτιση (> 0,05) 

μεταξύ αυτών των δυο μεταβλητών. 
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Πίνακας 23. Παραμετρική συσχέτιση της «Συχνότητας, επίτηδες αποκλεισμός ή αγνόηση από 

την παρέα» με το «Επίπεδο του επαγγέλματος των γονέων θυτών» 

 

Στον επόμενο πίνακα 24 συσχέτισης της «Συχνότητας, χτύπημα, κλωτσιά, σπρώξιμο ή 

κλείδωμα μέσα σε χώρο» με το «Επίπεδο του επαγγέλματος των γονέων μαθητών Θυτών 

που εμπλέκονται σε περιστατικά ΣΒ» εμφανίζεται στατιστικά σημαντική συσχέτιση (> 0,01) 

μεταξύ  αυτών των δυο μεταβλητών. 

 

 Συχνότητα, επίτηδες αποκλεισμός ή αγνόηση 

από την παρέα 

 

Συχνότητα, επίτηδες 

αποκλεισμός ή αγνόηση από την 

παρέα 

Pearson 

Correlation 

1 

Sig. (2-tailed)  

N 214 

Επίπεδο επαγγέλματος γονέων 

θυτών  

Pearson 

Correlation 

-,189** 

Sig. (2-tailed) ,005 

N 214 

Επίπεδο επαγγέλματος γονέων 

θυμάτων  

Pearson 

Correlation 

,097 

Sig. (2-tailed) ,159 

N 214 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).  

 Συχνότητα, χτύπημα, κλωτσιά, σπρώξιμο ή 

κλείδωμα μέσα σε χώρο 

 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυτών  

Pearson 

Correlation 

,129 

Sig. (2-tailed) ,059 

N 214 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυμάτων 

Pearson 

Correlation 

,218** 

Sig. (2-tailed) ,001 

N 214 
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Πίνακας 24. Παραμετρική συσχέτιση της «Συχνότητας, χτύπημα, κλωτσιά, σπρώξιμο ή 

κλείδωμα μέσα σε χώρο» με το «Επίπεδο του επαγγέλματος των γονέων θυτών» 

 

Στον πίνακα 25 εμφανίζεται στατιστικά σημαντική συσχέτιση (> 0,01) τόσο της «Συχνότητας, 

χτύπημα, κλωτσιά, σπρώξιμο ή κλείδωμα μέσα σε χώρο» και της «Συχνότητας, πήρε χρήματα 

ή άλλα πράγματα ή κατέστρεψε πράγματα» με τη μεταβλητή «Μαθητές με χαμηλή επίδοση». 

 

 

 

 

 

Πίνακας 25. Παραμετρική συσχέτιση της «Συχνότητας, χτύπημα, κλωτσιά, σπρώξιμο ή 

κλείδωμα μέσα σε χώρο» και της «Συχνότητας, πήρε χρήματα ή άλλα πράγματα ή 

κατέστρεψε πράγματα» με τη μεταβλητή «Μαθητές με χαμηλή επίδοση». 

 

Συχνότητα, χτύπημα, 

κλωτσιά, σπρώξιμο ή 

κλείδωμα μέσα σε χώρο 

Pearson 

Correlation 

1 

Sig. (2-tailed)  

N 214 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 Μαθητές με υψηλή 

επίδοση 

Μαθητές με χαμηλή επίδοση 

Συχνότητα, 

χτύπημα, 

κλωτσιά, 

σπρώξιμο ή 

κλείδωμα μέσα 

σε χώρο 

Pearson 

Correlation 

,080 ,282** 

Sig. (2-tailed) ,246 ,000 

N 
214 214 

Συχνότητα, πήρε 

χρήματα ή άλλα 

πράγματα ή 

κατέστρεψε 

πράγματα 

Pearson 

Correlation 

-,022 ,237** 

Sig. (2-tailed) ,753 ,000 

N 214 214 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
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Στον πίνακα 26 που ακολουθεί εμφανίζεται στατιστικά σημαντική συσχέτιση (> 0,01) της 

«Συχνότητας, άσχημα λόγια, κοροϊδία, πείραγμα με άσχημο τρόπο» με τη μεταβλητή 

«Προβλήματα ψυχοκοινωνικής προσαρμογής Θυτών» και «Προβλήματα ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής Θυμάτων», επίσης της «Συχνότητας, 

απειλή από κάποιο παιδί που ανάγκασε να κάποιο άλλο παιδί να κάνει πράγματα που δεν 

ήθελε να κάνει» με τη μεταβλητή «Προβλήματα ψυχοκοινωνικής προσαρμογής Θυτών». 

 

 

Πίνακας 26. Παραμετρικές συσχετίσεις προβλημάτων ψυχοκοινωνικής προσαρμογής θυτών-

θυμάτων «συχνότητα, πήρε χρήματα ή άλλα πράγματα ή κατέστρεψε πράγματα» και 

«Συχνότητα, απειλή από κάποιο παιδί που ανάγκασε να κάποιο άλλο παιδί να κάνει 

πράγματα που δεν ήθελε να κάνει». 

  

Συχνότητα, άσχημα λόγια, κοροϊδία, 

πείραγμα με άσχημο τρόπο 

 

 

Εμπλοκή θυτών για 

λόγους κοινωνικού 

ρατσισμού 

Pearson Correlation ,238** 1 

Sig. (2-tailed) ,000  

N 214 214 

Εμπλοκή θυμάτων για 

λόγους κοινωνικού 

ρατσισμού 

Pearson Correlation ,175* ,706** 

Sig. (2-tailed) ,010 ,000 

N 214 214 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 Προβλήματα 

ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής Θυτών 

Προβλήματα 

ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής Θυμάτων 

Συχνότητα, πήρε 

χρήματα ή άλλα 

πράγματα ή 

κατέστρεψε 

πράγματα 

Pearson 

Correlation 

,265** ,194** 

Sig. (2-tailed) ,000 ,004 

N 214 214 

Συχνότητα, απειλή 

από κάποιο παιδί που 

ανάγκασε να κάποιο 

άλλο παιδί να κάνει 

πράγματα που δεν 

ήθελε να κάνει 

Pearson 

Correlation 

,221** ,175* 

Sig. (2-tailed) ,001 ,010 

N 
214 214 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
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Στον πίνακα 27 εμφανίζεται στατιστικά σημαντική συσχέτιση (> 0,01) της «Συχνότητας, 

ψέματα ή διαδόσεις άσχημων πραγμάτων και προσπάθεια για να μη συμπαθήσουν οι άλλοι 

αυτό το παιδί» με τη μεταβλητή «Προβλήματα ψυχοκοινωνικής προσαρμογής Θυτών». 

Πίνακας 27. Παραμετρική συσχέτιση της «Συχνότητας, ψέματα ή διαδόσεις άσχημων 

πραγμάτων και προσπάθεια για να μη συμπαθήσουν οι άλλοι αυτό το παιδί» με τη 

μεταβλητή «Προβλήματα ψυχοκοινωνικής προσαρμογής Θυτών» 

 

 

Annova με δύο παράγοντες (επίπεδο του επαγγέλματος των γονέων θυμάτων και θυτών) 

και ανεξάρτητες μετρήσεις (είδη) σχολικής βίας 

Η στατιστική ανάλυση Annova χρησιμοποιείται για να δούμε την επίδραση δυο ή 

περισσότερων ανεξάρτητων μεταβλητών στη μία εξαρτημένη μεταβλητή.  

Στην έρευνά μας ως πρώτη εξαρτημένη μεταβλητή υπολογίζεται η «Συχνότητα, χειρονομίες 

ή σχόλια σεξουαλικού περιεχομένου σε άλλο παιδί» και άλλες ως ανεξάρτητες μεταβλητές 

που ενδεχομένως να επηρεάζουν την εξαρτημένη μεταβλητή της συχνότητας. Αρχικά 

συγκρίνω την κύρια επίδραση των μεταβλητών και επιλέγω Post Hoc Tests, ζητώντας 

περιγραφικές πληροφορίες για τις δυο ανεξάρτητες μεταβλητές μου και τέλος προβαίνουμε 

σε διόρθωση κατά Bonferroni. 

Στον πίνακα 28 παρουσιάζεται ο αριθμός των εκπαιδευτικών που δηλώνουν το επίπεδο 

επαγγέλματος των γονέων των θυτών - θυμάτων που εμπλέκονται σε περιστατικά 

 Προβλήματα 

ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής Θυτών 

Συχνότητα, ψέματα ή 

διαδόσεις άσχημων 

πραγμάτων και 

προσπάθεια για να μη 

συμπαθήσουν οι άλλοι 

αυτό το παιδί 

Προβλήματα 

ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής Θυτών 

Pearson 

Correlation 

1 ,243** 

Sig. (2-tailed)  ,000 

N 214 214 

Συχνότητα, ψέματα ή 

διαδόσεις άσχημων 

πραγμάτων και 

προσπάθεια για να μη 

συμπαθήσουν οι άλλοι 

αυτό το παιδί 

Pearson 

Correlation 

,243** 1 

Sig. (2-tailed) ,000  

N 
214 214 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
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περιστατικά σχολικής βίας θυμάτων σε τέσσερις (4) κατηγορίες με 0=καμιά απάντηση, 

1=οποιαδήποτε αμοιβή και κύρος του επαγγέλματος, 2= χαμηλά αμειβόμενοι και χαμηλού 

κύρους επάγγελμα, 3=μεσαίου επιπέδου αμειβόμενοι και μεσαίου κύρους επάγγελμα και 

4=υψηλά αμειβόμενοι και υψηλού κύρους επάγγελμα των γονέων. 

 

Πίνακας 28. Στατιστικός πίνακας Between-Subjects Factors για το «Επίπεδο του 

επαγγέλματος των γονέων θυμάτων και θυτών ΣΒ». 

Σχετικά με το «Επίπεδο του επαγγέλματος των γονέων μαθητών θυμάτων που εμπλέκονται 

σε περιστατικά ΣΒ» υπάρχει 1 γονέας χωρίς καμία απάντηση, 12 γονείς με οποιαδήποτε 

αμοιβή και κύρος επαγγέλματος, 72 γονείς με χαμηλό επίπεδο αμοιβής και κύρους του 

επαγγέλματός τους, 121 γονείς με μεσαίο επίπεδο αμοιβής και μεσαίου κύρους επάγγελμα 

και 8 γονείς με υψηλά αμειβόμενοι και με υψηλού κύρους επάγγελμα. Για το «Επίπεδο του 

επαγγέλματος των γονέων μαθητών θυτών που εμπλέκονται σε περιστατικά ΣΒ» υπάρχουν 

2 γονείς με καμία απάντηση, 22 γονείς με οποιαδήποτε αμοιβή και κύρος επαγγέλματος, 106 

γονείς με χαμηλό επίπεδο αμοιβής και κύρους του επαγγέλματός τους, 77 γονείς με μεσαίο 

επίπεδο αμοιβής και μεσαίου κύρους επάγγελμα και 7 γονείς με υψηλά αμειβόμενοι και με 

υψηλού κύρους επάγγελμα. 

Στον πίνακα 29 παρουσιάζεται το πρώτο σημαντικό αποτέλεσμα της ανάλυσής μας, η 

επίδραση του επιπέδου του επαγγέλματος των γονέων των θυτών και των θυμάτων στην 

εμφάνιση της συχνότητας άσχημων λόγων ή κοροϊδίας, πειράγματος με άσχημο τρόπο.  

 

 Value Label N 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυμάτων  

0 καμία απάντηση 1 

1 οποιαδήποτε αμοιβή και κύρος 12 

2 
χαμηλά αμειβόμενοι και χαμηλού κύρους 

επάγγελμα 

72 

3 
μεσαίου επιπέδου αμειβόμενοι και 

μεσαίου κύρους επάγγελμα 

121 

4 
υψηλά αμειβόμενοι και υψηλού κύρους 

επάγγελμα 

8 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυτών  

0 καμία απάντηση 2 

1 οποιαδήποτε αμοιβή και κύρος 22 

2 
χαμηλά αμειβόμενοι και χαμηλού κύρους 

επάγγελμα 

106 

3 
μεσαίου επιπέδου αμειβόμενοι και 

μεσαίου κύρους επάγγελμα 

77 

4 
υψηλά αμειβόμενοι και υψηλού κύρους 

επάγγελμα 

7 
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Εξαρτώμενη μεταβλητή: Συχνότητα, άσχημα λόγια, κοροϊδία, πείραγμα με άσχημο τρόπο 

Source df Mean Square F Sig. 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυμάτων 

4 7,146 4,851 ,001 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυτών 

4 2,040 1,385 ,240 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυμάτων * 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυτών 

4 2,959 2,009 ,095 

Σύνολο 214    

Πίνακας 29. Στατιστικός πίνακας Annova για το επίπεδο επαγγέλματος γονέων θυμάτων -

θυτών και της  συχνότητας άσχημων λόγων ή κοροϊδίας, πειράγματος με άσχημο τρόπο 

 

Στην πρώτη γραμμή παρουσιάζεται η επίδραση του «Επιπέδου Επαγγέλματος Γονέων 

Θυμάτων», στη δεύτερη του «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυτών» και στην τρίτη γραμμή 

η επίδραση του συνδυασμού των δυο παραπάνω παραγόντων.  

Η τιμή F (4,851) για το «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυμάτων» είναι αρκετά υψηλή, οι 

βαθμοί ελευθερίας (df) και τα επίπεδα σημαντικότητας (>0,005) είναι επίσης υψηλά και είναι 

στατιστικά σημαντικό. Άρα αυτός ο παράγοντας είναι σημαντικός και συγκεκριμένα δείχνει 

ότι υπάρχει διαφορά στο επίπεδο του επαγγέλματος των γονέων των θυμάτων έναντι των 

θυτών.  

Αντίθετα οι τιμές του F για τον παράγοντα «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυτών» και τον 

συνδυασμό των δυο παραγόντων είναι πολύ χαμηλές και τα επίπεδα σημαντικότητας είναι 

πολύ χαμηλά με αποτέλεσμα να μην υπάρχει επίδραση του παράγοντα «Επίπεδο 

Επαγγέλματος Γονέων Θυτών» καθώς και του συνδυασμού των δυο προαναφερόμενων 

παραγόντων. Δηλαδή οι γονείς με οποιαδήποτε αμοιβή και κύρος επαγγέλματος ή με χαμηλό 

επίπεδο αμοιβής και κύρους του επαγγέλματός τους ή με μεσαίο επίπεδο αμοιβής και 

μεσαίου κύρους επάγγελμα ή και υψηλά αμειβόμενοι και με υψηλού κύρους επάγγελμα δεν 

επιδρούν στην εμφάνιση της «Συχνότητας, άσχημων λόγων, κοροϊδίας, πειράγματος με 

άσχημο τρόπο» ενός συγκεκριμένου είδους σχολικής βίας. 

Στον πίνακα 30 παρουσιάζεται το δεύτερο σημαντικό αποτέλεσμα της ανάλυσής μας, η 

επίδραση του επιπέδου του επαγγέλματος των γονέων των θυτών και των θυμάτων στην 

εμφάνιση της «συχνότητας ψέματα ή διαδόσεις άσχημων πραγμάτων και προσπάθεια για να 

μη συμπαθήσουν οι άλλοι αυτό το παιδί» 

Στην πρώτη γραμμή παρουσιάζεται η επίδραση του «Επιπέδου Επαγγέλματος Γονέων 

Θυμάτων», στη δεύτερη του «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυτών» και στην τρίτη γραμμή 

η επίδραση του συνδυασμού των δυο παραπάνω παραγόντων.  

Η τιμή F (0,737) για το «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυμάτων» είναι αρκετά χαμηλή, οι 

βαθμοί ελευθερίας (df) και τα επίπεδα σημαντικότητας (>0,005) είναι επίσης χαμηλά άρα όχι 

στατιστικά σημαντικό. Άρα αυτός ο παράγοντας δεν είναι σημαντικός για την επίδραση στην 
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εμφάνιση φαινομένων σχολικής βίας που έχει να κάνει με την εμφάνιση ψεμάτων και 

διαδόσεων άσχημων πραγμάτων και προσπάθεια να μη συμπαθήσουν οι άλλοι αυτό το 

παιδί.  

 

Εξαρτώμενη μεταβλητή: Συχνότητα, ψέματα ή διαδόσεις άσχημων πραγμάτων και 

προσπάθεια για να μη συμπαθήσουν οι άλλοι αυτό το παιδί 

Source df Mean Square F Sig. 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυμάτων 

4 ,756 ,737 ,568 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυτών 

4 4,489 4,379 ,002 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυμάτων * Επίπεδο 

επαγγέλματος γονέων θυτών 

4 1,245 1,215 ,306 

Σύνολο 214    

Πίνακας 30. Στατιστικός πίνακας Annova για το επίπεδο επαγγέλματος γονέων θυμάτων -

θυτών συχνότητας ψέματα ή διαδόσεις άσχημων πραγμάτων και προσπάθεια για να μη 

συμπαθήσουν οι άλλοι αυτό το παιδί 

 

Αντίθετα οι τιμές του F (4,379) για τον παράγοντα «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυτών» 

είναι πολύ υψηλή και τα επίπεδα σημαντικότητας είναι επίσης πολύ υψηλά με αποτέλεσμα 

να υπάρχει έντονη επίδραση του παράγοντα «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυτών» στην 

εμφάνιση αυτής της μορφής σχολικής βίας. Δηλαδή οι γονείς με οποιαδήποτε αμοιβή και 

κύρος επαγγέλματος ή με χαμηλό επίπεδο αμοιβής και κύρους του επαγγέλματός τους ή με 

μεσαίο επίπεδο αμοιβής και μεσαίου κύρους επάγγελμα ή και υψηλά αμειβόμενοι και με 

υψηλού κύρους επάγγελμα επιδρούν στην εμφάνιση της «Συχνότητας, για ψέματα ή 

διαδόσεις άσχημων πραγμάτων και προσπάθεια για να μη συμπαθήσουν οι άλλοι αυτό το 

παιδί» ενός συγκεκριμένου είδους σχολικής βίας. 

Σχετικά με την επίδραση του συνδυασμού των δυο παραγόντων του επιπέδου του 

επαγγέλματος των γονέων των θυτών και των θυμάτων λόγω χαμηλού F (1,215) και πολύ 

χαμηλού βαθμού σημαντικότητας δεν επιδρούν στην εμφάνιση αυτού του είδους σχολικής 

βίας. 

Στον πίνακα 31 που ακολουθεί παρουσιάζεται το κύριο αποτέλεσμα της ανάλυσής μας (Tests 

of Between-Subjects Effects), η επίδραση του επιπέδου του επαγγέλματος των γονέων των 

θυτών και των θυμάτων στην εμφάνιση της μεταβλητής «Συχνότητα, πήρε χρήματα ή άλλα 

πράγματα ή κατέστρεψε πράγματα». 
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Πίνακας 31. Στατιστικός πίνακας Annova για το επίπεδο επαγγέλματος γονέων θυμάτων -

θυτών και της συχνότητας, πήρε χρήματα ή άλλα πράγματα ή κατέστρεψε πράγματα. 

 

Στην πρώτη γραμμή παρουσιάζεται η επίδραση του «Επιπέδου Επαγγέλματος Γονέων 

Θυτών», στη δεύτερη του «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυμάτων» και στην τρίτη γραμμή 

η επίδραση του συνδυασμού των δυο παραπάνω παραγόντων.  

Η τιμή του F (4,379) για τον παράγοντα «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυτών» είναι πολύ 

υψηλή και τα επίπεδα σημαντικότητας είναι επίσης πολύ υψηλά με αποτέλεσμα να υπάρχει 

έντονη επίδραση του παράγοντα «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυτών» στην εμφάνιση 

αυτής της μορφής σχολικής βίας.  

Αντίθετα η τιμή F (0,660) για το «Επίπεδο Επαγγέλματος Γονέων Θυμάτων» είναι αρκετά 

χαμηλή, οι βαθμοί ελευθερίας (df) και τα επίπεδα σημαντικότητας (>0,005) είναι επίσης 

χαμηλά άρα ο παράγοντας αυτός δεν είναι στατιστικά σημαντικός. Άρα αυτός ο παράγοντας 

δεν είναι σημαντικός για την επίδραση στην εμφάνιση φαινομένων σχολικής βίας που έχει 

να κάνει με την συχνότητα, που παίρνουν χρήματα ή άλλα πράγματα ή καταστρέφουν 

πράγματα οι εμπλεκόμενοι σε περιστατικά σχολικής βίας. 

Δηλαδή οι γονείς με οποιαδήποτε αμοιβή και κύρος επαγγέλματος ή με χαμηλό επίπεδο 

αμοιβής και κύρους του επαγγέλματός τους ή με μεσαίο επίπεδο αμοιβής και μεσαίου 

κύρους επάγγελμα ή και υψηλά αμειβόμενοι και με υψηλού κύρους επάγγελμα επιδρούν 

στην εμφάνιση της «συχνότητα, που παίρνουν χρήματα ή άλλα πράγματα ή καταστρέφουν 

πράγματα οι εμπλεκόμενοι σε περιστατικά σχολικής βίας». 

Σχετικά με την επίδραση του συνδυασμού των δυο παραγόντων του επιπέδου του 

επαγγέλματος των γονέων των θυτών και των θυμάτων λόγω χαμηλού F (0,592) και πολύ 

χαμηλού βαθμού σημαντικότητας δεν επιδρούν στην εμφάνιση αυτού του είδους σχολικής 

βίας. 

 

 

 

 

Source df Mean Square F Sig. 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυμάτων 

4 ,702 ,660 ,620 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυτών 

4 4,039 3,797 ,005 

Επίπεδο επαγγέλματος 

γονέων θυμάτων * Επίπεδο 

επαγγέλματος γονέων 

θυτών 

4 ,629 ,592 ,669 

Σύνολο 214    
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Συμπεράσματα έρευνας 

Με βάση τα αποτελέσματα της έρευνας σχετικά με την επίδραση ορισμένων κοινωνικών 

παραγόντων στην εμφάνιση περιστατικών ενδοσχολικής βίας προκύπτουν τα παρακάτω 

συμπεράσματα. 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τις έννοιες της σχολικής βίας και του σχολικού 

εκφοβισμού στο μεγαλύτερο ποσοστό τους, αναδεικνύουν ότι ταυτίζουν την έννοια της 

σχολικής βίας με αυτή του σχολικού εκφοβισμού, παρόλο που πρόκειται για εκπαιδευτικούς 

με αρκετά χρόνια εμπειρίας και αρκετοί από τους οποίους είναι κάτοχοι μεταπτυχιακών και 

διδακτορικών. Τα υψηλά αυτά ποσοστά αναδεικνύουν και το σημερινό πρόβλημα της 

διόγκωσης του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού ανάγοντας όλα τα περιστατικά βίας 

στο σχολικό περιβάλλον ως σχολικό εκφοβισμό (bulling).  

Σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών στα περιστατικά σχολικής βίας και εκφοβισμού 

το φύλο των παιδιών που συμμετείχαν ήταν κατά κύριο μέρος αγόρια και κατά δεύτερο ήταν 

κορίτσια. Επιπρόσθετα τα είδη της σχολικής βίας με τη σειρά που αναδεικνύονται από τη 

μελέτη μας με βάση τα ποσοστά εμφάνισης είναι: 

α. λεκτική βία σε μεγαλύτερο ποσοστό,  

β. διάδοση ψεμάτων ή άσχημων πραγμάτων για να μη συμπαθήσουν οι άλλοι αυτό το παιδί,  

γ. εμφάνιση χειρονομιών ή σχολίων σεξουαλικού περιεχομένου και η σωματική βία,  

δ. απειλή ή ο εξαναγκασμός από κάποιο παιδί που ανάγκασε κάποιο άλλο παιδί να κάνει 

πράγματα που δεν ήθελε να κάνει, 

Η καταγωγή των εμπλεκομένων σε περιστατικά σχολικής βίας, δε φάνηκε να διαφοροποιεί 

σημαντικά τη συχνότητα συμμετοχής τους σε τέτοια περιστατικά, είτε πρόκειται για 

μετανάστες είτε για ντόπιους. Τα παιδιά που ασκούν, ως θύτες, σχολική βία κατά το 

μεγαλύτερο ποσοστό έχουν χαμηλή επίδοση βαθμολογίας, ενώ αντίθετα τα θύματα 

εμφανίζουν καλή επίδοση στα σχολικά μαθήματα. Επιπλέον οι μαθητές με χαμηλή 

βαθμολογική επίδοση φαίνεται να προβαίνουν συχνότερα σε πράξεις βίας, όπως το να 

παίρνουν χρήματα ή άλλα πράγματα ή να καταστρέφουν αντικείμενα, να χρησιμοποιούν 

άσχημα λόγια ή κοροϊδία ή πείραγμα με άσχημο τρόπο και να αποκλείουν ή να αγνοούν από 

την παρέα επίτηδες συμμαθητές/τριες. 

Το επίπεδο επαγγέλματος των γονέων, ως κοινωνική διάσταση του φαινομένου της σχολικής 

βίας, είναι σημαντικός παράγοντας που φαίνεται να επηρεάζει την εμφάνιση περιστατικών 

σχολικής βίας. Σημαντικότερος παράγοντας αναδεικνύεται η ανεργία, του πατέρα ή και της 

μητέρας των εμπλεκομένων, η οποία συνδέεται με την αυξημένη συχνότητα βίαιων πράξεων 

στο σχολικό περιβάλλον. Άλλος ένας κοινωνικός παράγοντας, που επηρεάζει αυξητικά τα 

περαστικά βίας, είναι ο κοινωνικός παράγοντας της εμπλοκής θυτών και θυμάτων σε 

περιστατικά βίας για λόγους κοινωνικού ρατσισμού, και ο οποίος επιβεβαιώνεται ότι 

συμβαίνει σε πολλές των περιπτώσεων ενδοσχολικής βίας. Επιπρόσθετα το είδος του 

οικογενειακού περιβάλλοντος από το οποίο προέρχονται τα παιδιά (μονογονεϊκό, διγονεϊκό, 

κ.ά.), φαίνεται ότι δε διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην εμφάνιση περιστατικών 

ενδοσχολικής βίας.  

Ο προβληματισμός που απασχολεί τους εκπαιδευτικούς είναι ότι δεν αισθάνονται 

κατάλληλα εκπαιδευμένοι για να προλαμβάνουν και να αντιμετωπίζουν τα περιστατικά 
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σχολικής βίας, γι’ αυτό σχεδόν το μεγαλύτερο ποσοστό πιστεύει πως σίγουρα χρειάζονται 

κατάλληλη εκπαίδευση για να είναι σε θέση αντιμετωπίζουν περιστατικά ενδοσχολικής βίας.  

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η σχέση μεταξύ του επιπέδου του επαγγέλματος των γονέων και 

συγκεκριμένων μορφών σχολικής βίας που επιλέγουν τα παιδιά αυτών των οικογενειών. 

Σύμφωνα με αυτή όσο χαμηλότερο το επίπεδο του επαγγέλματος (ως προς την αμοιβή και 

το κύρος) των γονέων των θυτών, τόσο μεγαλύτερη είναι η πιθανότητα εμφάνισης σχολικής 

βίας με τη μορφή του «επίτηδες αποκλεισμού ή της αγνόησης από την παρέα των 

μαθητών/τριών». Στην αντίθετη κατεύθυνση βρίσκεται το επίπεδο του επαγγέλματος των 

γονέων μαθητών θυμάτων που δείχνει πολύ μικρότερη πιθανότητα εμφάνισης της μορφής 

«χτυπήματος, κλωτσιάς, σπρωξίματος ή κλειδώματος μέσα σε χώρο» ως μορφή βίας. Επίσης 

το επίπεδο του επαγγέλματος των γονέων των θυτών και των θυμάτων επηρεάζει τους θύτες 

στην επιλογή τρόπου άσκησης βίας με προτίμηση τη «συχνότητα για ψέματα ή διαδόσεις 

άσχημων πραγμάτων και προσπάθεια για να μη συμπαθήσουν οι άλλοι αυτό το παιδί» και 

τη «συχνότητα, πήρε χρήματα ή άλλα πράγματα ή κατέστρεψε πράγματα». 

Όλοι οι προαναφερόμενοι κοινωνικοί παράγοντες επηρεάζουν την εκδήλωση επιθετικής 

συμπεριφοράς και ευνοούν την εμφάνιση του φαινομένου της σχολικής βίας. Η αύξηση της 

φτώχειας και της ανεργίας αποτελεί σήμερα φαινόμενο παγκόσμιας κλίμακας, ενώ βάσει των 

κοινωνικο-οικονομικών εξελίξεων των τελευταίων δεκαετιών παρατηρείται όλο και 

μεγαλύτερη αύξηση. Ειδικότερα στην κατάσταση της χώρας μας, δεδομένου ότι η φτώχεια 

και η ανεργία τελούν σε άμεση συνάρτηση με τη βία, τα παιδιά που βιώνουν οικονομική 

δυσχέρεια μέσα στην οικογένειά τους είναι λογικό να το μεταφέρουν και στο σχολικό 

περιβάλλον. Αυτή η κατάσταση δημιουργεί έντονο στρες και εντάσεις τόσο στο οικογενειακό 

περιβάλλον όσο και στις συναναστροφές με τον κοινωνικό περίγυρο. Η ένταση που βιώνουν 

οι γονείς που αισθάνονται αδύναμοι να ανταποκριθούν στις οικογενειακές τους 

υποχρεώσεις, ενδεχομένως να παρακωλύει την ομαλή επικοινωνία τους με τα παιδιά, τα 

οποία πολλές φορές ίσως και να αποτελούν τα πρόσωπα στα οποία θα ξεσπάσουν τον 

εκνευρισμό τους είτε λεκτικά ή ακόμα και σωματικά.  

Επιπλέον ο κοινωνικός αποκλεισμός βιώνεται ακόμα πιο έντονα λόγω της αδυναμίας του 

ανίσχυρου οικονομικά κράτους να εφαρμόσει κοινωνικές και ανθρωπιστικές πολιτικές που 

θα ελάφρυναν τους οικονομικά ασθενέστερους πολίτες. 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού και κατ’ επέκταση του σχολείου είναι εξαιρετικά σημαντικός στην 

άμβλυνση των διαφοροποιήσεων αυτών, μεταξύ των μαθητών/τριών, ως προς τους 

διαφορετικούς κοινωνικούς παράγοντες, οι οποίοι οφείλονται στο επίπεδο επαγγέλματος 

και στην κοινωνική προέλευση των παιδιών, όπως αυτή προσδιορίζεται με βάση το 

επάγγελμα που ασκούν. Ειδικότερα, οι μαθητές/τριες με γονείς ανέργους ή με γονείς που 

ασκούν χαμηλά στην κοινωνική ιεραρχία επαγγέλματα και με χαμηλό επίπεδο εκπαίδευσης, 

έχουν αυξημένες πιθανότητες να ασκήσουν βία στο χώρο του σχολικού περιβάλλοντος.  

Συνάγεται λοιπόν το συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί μπορούν να αντισταθμίσουν αυτές τις 

κοινωνικές διαφορές, προσφέροντας ανάλογες ευκαιρίες και συμβάλλοντας στη 

διαμόρφωση μόνιμων στάσεων και διαθέσεων για αντίστοιχες πρακτικές. Η εκπαιδευτική 

κοινότητα χρειάζεται εξειδικευμένη κατάρτιση, προκειμένου να μπορέσει να προβεί με 

αποτελεσματικές παρεμβάσεις και παιδαγωγικές μεθόδους σε ανάπτυξη και υλοποίηση 

προληπτικών, διαγνωστικών αλλά και παρεμβατικών δράσεων και ενεργειών.  

Το σχολείο θα πρέπει με τη λειτουργία του να αμβλύνει τις κοινωνικές ανισότητες και το ίδιο 

να αποτελεί μια κοινότητα που επιτρέπει την πολλαπλότητα έκφρασης και ταυτόχρονα να 
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σέβεται το δικαίωμα στη διαφορά. Γενικότερα απαιτείται κριτική θεώρηση των βασικών 

επιδιώξεων της εκπαιδευτικής διαδικασίας, του περιεχομένου των Αναλυτικών 

Προγραμμάτων καθώς και της γενικότερης δομής και κουλτούρας του σχολείου. 
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Εκφοβισμός (bullying) κατά εκπαιδευτικών από γονείς 
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Ε-mail: dialektopoulos@live.nl 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εργασία παρουσιάζονται τα αποτελέσματα έρευνας αναφορικά με τo 
φαινόμενο του εκφοβισμού κατά εκπαιδευτικών από γονείς σε σχολεία Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα διερευνώνται οι διαμορφωμένες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
αναφορικά με φαινόμενα εκφοβισμού που συχνά υφίστανται από γονείς, καταγράφονται οι 
μορφές με τις οποίες εκδηλώνονται αυτά τα φαινόμενα, ανιχνεύονται τα συναισθήματα των 
θυμάτων και προβάλλονται οι ψυχολογικές επιπτώσεις. Τέλος, παρέχεται η δυνατότητα 
στους εκπαιδευτικούς να καταγράψουν τις διαμορφωμένες στάσεις και συμπεριφορές των 
μαθητών των οποίων οι γονείς έχουν εκδηλώσει φαινόμενα εκφοβισμού.  
Ίσως τα αποτελέσματα της έρευνας θα μπορούσαν να έχουν εποικοδομητική συμβολή στη 
χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής για την πρόληψη φαινομένων εκφοβισμού κατά 
εκπαιδευτικών από γονείς και την εφαρμογή στρατηγικών αντι-βίας στο δημόσιο σχολείο.  
 
1. Εισαγωγή 
Τα τελευταία χρόνια έχει διαπιστωθεί έξαρση στα φαινόμενα εκφοβισμού και επιθετικής 
συμπεριφοράς στο σχολικό χώρο κατά εκπαιδευτικών από γονείς. Είναι οι γονείς που 
έρχονται στο σχολείο με επιθετική ακόμα και  πολεμική διάθεση. Δεν εμπιστεύονται και 
αμφισβητούν το σχολείο σε κάθε του πτυχή. Σχεδόν σε καθημερινή βάση έρχονται σε 
προστριβές με τους εκπαιδευτικούς για άπειρα σημαντικά ή και απολύτως ασήμαντα θέματα. 
Οι εκπαιδευτικοί γίνονται θύματα εκδήλωσης μορφών εκφοβισμού και θυματοποίησης. Τα 
φαινόμενα αυτά εκφοβισμού επειδή δε γίνονται ευρύτερα γνωστά και δεν καταγράφονται 
επίσημα δεν περιγράφουν την πραγματική έκταση του φαινομένου και συχνά δεν αξιολογούν 
τα πραγματικά αίτια. 
Δεκάδες εκπαιδευτικοί, παρά τους άψογους υπηρεσιακούς φακέλους τους, είναι έρμαια στις 
διαθέσεις και τις καταγγελίες των γονιών και απροστάτευτοι στη λαίλαπα των πειθαρχικών 
ελέγχων. Διασύρονται στην εκπαιδευτική κοινότητα και συχνά οδηγούνται στα δικαστήρια για 
ασήμαντες αφορμές, ικανές όμως να τους θέσουν σε αυτοδίκαιη αργία. Αυτό σε μια περίοδο 
που στο επίκεντρο των κυβερνητικών συζητήσεων είναι οι απολύσεις εκπαιδευτικών.   
Πολλοί γονείς δε συζητούν πλέον το πρόβλημα με το δάσκαλο ή το διευθυντή του σχολείου 
με σκοπό να βρεθεί κάποια λύση. Κάνουν κατ' ευθείαν καταγγελία και η διοίκηση είναι 
αναγκασμένη να ακολουθήσει την τυπική διαδικασία της διερεύνησης, "δικαιώνοντας", έστω 
και πρόσκαιρα, αυτού του τύπου τη συμπεριφορά. 
Αυτή όμως η κατάσταση δεν ταλαιπωρεί μόνο κάποιους εκπαιδευτικούς, δημιουργεί ένα 
τοξικό κλίμα στα σχολεία. Οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ευάλωτοι και 
απροστάτευτοι  μπροστά  σε παράλογες απαιτήσεις και επιθετικές συμπεριφορές  μερίδας 
γονέων. Τα παιδιά αυτών των γονιών, συνήθως, αντιμετωπίζουν προβλήματα προσαρμογής 
και συνύπαρξης στο σχολικό περιβάλλον. Έχουν  δυσκολίες να σεβαστούν τους κανόνες του 
σχολείου και δημιουργούν διαρκώς προβλήματα με τους συμμαθητές τους αλλά και τους 
εκπαιδευτικούς. Μέσα σε τέτοιο κλίμα η ίδια η  εκπαιδευτική διαδικασία καθίσταται 
προβληματική. 
Αναφέρεται η περίπτωση δασκάλας που προσπάθησε να παίξει το ρόλο διαιτητή σε τσακωμό 
μαθητών και βρέθηκε υπόλογη στους γονείς, καθώς η υπόθεση προχώρησε στα αστικά 
δικαστήρια. Η δασκάλα, προσπαθώντας να αποδώσει το δίκαιο μετά τον παιδικό καβγά, είπε 
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στον έναν μαθητή «γιατί λες ψέματα;». Σήμερα η δασκάλα κατηγορείται ότι «άσκησε λεκτική 
και σωματική βία»87. 
Σε Πρακτικό του συλλόγου διδασκόντων δημοτικού σχολείου της Δυτικής Αθήνας, υπ' αρ. 
11/4-6-2013, στη σελίδα 143 αναγράφεται αυτολεξεί: "Κατά την διάρκεια του σχολικού έτους 
ο πατέρας του μαθητή κ. Τ. συνεχώς εξαπέλυε απειλές κατά των εκπαιδευτικών του 
σχολείου και δημιουργούσε εμμέσως κλίμα φόβου ασκώντας με την παρουσία του 
ψυχολογικές πιέσεις προς όλες τις κατευθύνσεις»88. 
Για δυσφήμηση σε βάρος δασκάλας καταδικάστηκαν σε οκτάμηνη φυλάκιση με αναστολή 
γονείς μαθήτριας δημοτικού σχολείου της Αθήνας, όπως προκύπτει από σχετική ανάρτηση 
του Συλλόγου Εκπαιδευτικών Π.Ε "Αλ. Δελμούζος". Η δασκάλα κατέθεσε μηνυτήρια αγωγή 
καθώς επί δυο συνεχόμενες χρονιές οι γονείς ταλαιπωρούσαν όλη την σχολική κοινότητα με 
τις ενέργειες τους και τις απειλητικές τους παρεμβάσεις σε παντός είδους θεσμικό πλαίσιο με 
δικαστικά έγγραφα και απαράδεκτους χαρακτηρισμούς89. 
Τα παραπάνω παραδείγματα παρουσιάζουν γλαφυρά την εικόνα που σε μεμονωμένες 
περιπτώσεις επικρατεί στα δημόσια σχολεία σε βάρος εκπαιδευτικών. Γεγονός είναι πως το 
Υπουργείο δεν προφυλάσσει θεσμικά τους εκπαιδευτικούς που θίγονται, απειλούνται και 
εκφοβίζονται στην άσκηση του εκπαιδευτικού τους έργου, ενώ έχει ανοίξει ο δρόμος σε μια 
βιομηχανία διώξεων μέσα σ’ ένα κλίμα γενικευμένης φοβίας. 
  
2. Ορισμός του εκφοβισμού κατά εκπαιδευτικού από γονέα 
Ως "εκφοβισμό (bullying) κατά εκπαιδευτικού από γονέα" ορίζουμε την ενοχλητική και 
απειλητική συμπεριφορά που παρουσιάζεται κατ' επανάληψη από γονέα και απευθύνεται σε 
συγκεκριμένο εκπαιδευτικό. Περιλαμβάνει την επαναλαμβανόμενη μη συναινετική 
επικοινωνία ή την προφορική, γραπτή ή σιωπηλή απειλή ή ένα συνδυασμό αυτών που θα 
μπορούσε να προκαλέσει στον εκπαιδευτικό φόβο και ψυχική εξουθένωση (Πρβλ. Tjaden & 
Thoennes,1998). Ως έννοια ο εκφοβισμός κατά εκπαιδευτικού εμπεριέχει στοιχεία ισχύος και 
ελέγχου όπως είναι η επιβολή της βούλησης και η κυριαρχία. Το θύμα αναστατώνεται και 
εκδηλώνει τις εσωτερικές ψυχικές εντάσεις με απόσυρση, κλάμα, πόνο και θυμό (Rigby, 1996: 
15. Πρβλ. Smith & Sharp, 1994). Οι εκφοβιστικές συμπεριφορές συχνά αναγκάζουν το θύμα 
να αλλάξει εκπαιδευτικές στρατηγικές ώστε να ικανοποιήσει τον γονέα θύτη.  
 
3. Διατύπωση του προβλήματος 
Δεν επιτρέπεται να αντιμετωπίζουμε το φαινόμενο του εκφοβισμού εκπαιδευτικών ως μια 
ασήμαντη κατάσταση που μπορούμε να την αγνοήσουμε. Τα όποια περιστατικά εκφοβισμού 
εκπαιδευτικών μπορεί να αποτελούν την κορυφή ενός παγόβουνου. Και επειδή στη χώρα μας 
έχουμε συνηθίσει να κινητοποιούμαστε μόνον όταν οι καταστάσεις φτάσουν στο 
απροχώρητο, θα ήταν καλό το Υπουργείο να ενδιαφερθεί και να ασχοληθεί πιο συστηματικά 
με το φαινόμενο του εκφοβισμού εκπαιδευτικών πριν τα γεγονότα πάρουν εκρηκτικές 
διαστάσεις. Φαινόμενα αυτού του είδους θα πρέπει να αντιμετωπίζονται με περισσότερη 
προσοχή ως σημαντικά κοινωνικά προβλήματα που δεν αφορούν μόνον τους εμπλεκόμενους 
γονείς και εκπαιδευτικούς, αλλά ολόκληρο το σχολικό σύστημα.  
Είναι αναμενόμενο πως κάποιος βαθμός αντιπαράθεσης μεταξύ γονέων και διδακτικού 
προσωπικού στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι της σχολικής μονάδας αποτελεί μέρος της σχολικής 
ζωής. Όμως τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του κάθε γονέα δεν θα πρέπει να 
οδηγούν υποχρεωτικά σε καταπιεστική συμπεριφορά και εκφοβισμό προς τρίτους. Οι γονείς 
έχουν συχνά την τάση να "ανακατεύονται" με υποδείξεις στο εκπαιδευτικό αλλά και το 

                                                           
87 http://www.enet.gr/?i=news.el.article&id=428662 (Πρβλ. Ελευθεροτυπία, Σάββατο 3 Μαΐου 2014). 
88 http://www.triklopodia.gr/ekfovismos-bullying-se-gonea-apo-ekpedevtikous-tis-dittikis-athinas 
89 http://www.news.gr/ellada/ekpaidefsh/article/184449/goneis-katadikasthkan-gia-dysfhmhsh-
daskalas.html 
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διδακτικό έργο του σχολείου, να αμφισβητούν το δάσκαλο και να μειώνουν το κύρος του. Ο 
δάσκαλος νοιώθει συχνά πως αντιμετωπίζεται ως "σάκος τους μπόξ", χωρίς να υπολογίζεται 
η προσπάθειά του και η θέση του στη ζωή των παιδιών. Πολλοί δάσκαλοι έχουν φτάσει στο 
σημείο να φοβούνται να επιβληθούν στα παιδιά με παραβατική συμπεριφορά 
αναλογιζόμενοι τις συνέπειες από τους γονείς. Έτσι το μήνυμα που περνάει στο παιδί είναι: 
"η δασκάλα δεν έχει καμία εξουσία, εσύ παιδί μου συνέχισε, είσαι φανταστικός και εγώ είμαι 
εδώ να 'καθαρίζω' για σένα". Τελικά το παιδί μεγαλώνει μπερδεμένο, χωρίς σωστά πρότυπα, 
χωρίς να έχει μάθει να πειθαρχεί και να τηρεί κανόνες. Ένα παιδί που νομίζει ότι είναι το 
κέντρο του κόσμου και που στο τέλος απογοητεύεται καθώς βλέπει ότι τα πράγματα δεν είναι 
έτσι. Γενικά, μπορούμε να πούμε πως η κλιμάκωσή των συγκρούσεων στο σχολικό χώρο δεν 
είναι πάντα αποτέλεσμα ατομικής παθολογίας αλλά μέρος του κοινωνικού περίγυρου στον 
οποίο εμφανίζονται.  
Στην προσπάθεια αναχαίτισης των παραπάνω εξελίξεων κρίνεται απαραίτητη η 
χαρτογράφηση της πραγματικής κατάστασης που επικρατεί στα σχολεία σχετικά με τα 
φαινόμενα του εκφοβισμού ή και βίας προς εκπαιδευτικούς και η λήψη κατάλληλων μέτρων 
για την αντιμετώπισή τους.   
 
4. Σκοπός και σπουδαιότητα της έρευνας 
Σκοπός της έρευνας είναι να διερευνήσει τις διαμορφωμένες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
σχετικά με τα φαινόμενα εκφοβισμού που υφίστανται από γονείς, να εντοπίσει τις μορφές με 
τις οποίες εκδηλώνονται αυτά τα φαινόμενα, να καταγράψει τις αντισταθμιστικές ενέργειες 
για την αντιμετώπισή τους, να ανιχνεύσει τις ψυχολογικές επιπτώσεις στα θύματα 
καταγράφοντας τα συναισθήματά τους και, τέλος, να δώσει την δυνατότητα στους 
εκπαιδευτικούς να αναφέρουν τις συνέπειες στη στάση και συμπεριφορά των μαθητών των 
οποίων οι γονείς άσκησαν εκφοβισμό.  
Έρευνες γύρω από το φαινόμενο του εκφοβισμού κατά εκπαιδευτικών από γονείς δεν 
αναφέρονται στην ελληνική βιβλιογραφία ενώ το φαινόμενο αρχίζει να απασχολεί όλο και 
περισσότερο τις ξένες μελέτες. Πιστεύουμε πως τα αποτελέσματα της έρευνας θα μπορούσαν 
να έχουν εποικοδομητική συμβολή στη χάραξη πολιτικής από το Υπουργείο με την εφαρμογή 
στρατηγικών αντι-βίας στο σχολείο, ώστε οι εκπαιδευτικοί  να προστατεύονται θεσμικά από 
φαινόμενα εκφοβισμού.  
 
5. Υποθέσεις της έρευνας 
Βασικές υποθέσεις της έρευνας είναι ότι α) τα φαινόμενα εκφοβισμού κατά εκπαιδευτικών 
στην ερευνώμενη εκπαιδευτική περιφέρεια είναι περιορισμένα, β) δεν εφαρμόζονται 
αντισταθμιστικές δράσεις, γ) δεν επιβαρύνουν ιδιαίτερα συναισθηματικά τους 
εκπαιδευτικούς-θύτες, δ) δεν υπάρχει αρνητικός αντίκτυπος στις στάσεις και συμπεριφορές 
των μαθητών των οποίων οι γονείς άσκησαν εκφοβισμό.  
 
6. Ταυτότητα της έρευνας 
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε το Μάιο του 2015. Τα ερευνητικά υποκείμενα ήταν οι δάσκαλοι 
συμπεριλαμβανομένων και των εκπαιδευτικών όλων των ειδικοτήτων στα 14 Δημοτικά 
Σχολεία της 1ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας του Νομού Καβάλας, συγκεκριμένα σχολικών 
μονάδων που ανήκουν στον οικοδομικό ιστό του Δήμου Καβάλας.  
Σε συγκέντρωση με το διδακτικό προσωπικό των σχολείων την ώρα του διαλείμματος έγινε 
αναφορά στο φαινόμενο της σχολικής βίας και εκφοβισμού από γονείς προς εκπαιδευτικούς, 
δόθηκαν διασαφηνίσεις και οριοθετήθηκε το φαινόμενο με σαφείς διαχωρισμούς από 
περιστατικά που δεν ανήκουν σ' αυτό το φάσμα. Ωστόσο οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί ήταν αυτοί 
που με υποκειμενικά κριτήρια θα αξιολογούσαν πότε ένα περιστατικό αποτελούσε γι’ αυτούς 
μορφή βίας και εκφοβισμού.  
Ο τύπος της έρευνας είναι «survey» και έχει περιγραφικό χαρακτήρα, ενώ το ερευνητικό 
εργαλείο είναι το έντυπο ερωτηματολόγιο. Αφού δόθηκαν οι απαραίτητες διευκρινήσεις στο 
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περιεχόμενο του ερωτηματολογίου, όπως και οι διαβεβαιώσεις για την ανώνυμη επεξεργασία 
του, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να το συμπληρώσουν προσεκτικά και να μας το επιστρέψουν 
μέσω του Διευθυντή της σχολικής τους μονάδας μετά την πάροδο μιας εβδομάδας.  
Το ερωτηματολόγιο περιείχε συνολικά είκοσι δύο ερωτήσεις όλες κλειστού τύπου. Από αυτές 
οι τέσσερις πρώτες αφορούσαν σε δημογραφικά και βιογραφικά χαρακτηριστικά  των 
μαθητών και οι υπόλοιπες δεκαοκτώ στόχευαν στη συλλογή πληροφοριών σχετικά α) με την 
άσκηση εκφοβισμού (bullying) σε εκπαιδευτικούς, β) τις αντισταθμιστικές δράσεις των 
εκπαιδευτικών για την αντιμετώπιση του φαινομένου, γ) τις ψυχολογικές επιπτώσεις στους 
εκπαιδευτικούς από την άσκηση εκφοβισμού από γονείς.  
Με εξαίρεση τις ερωτήσεις που αναφέρονταν σε δημογραφικά και βιογραφικά 
χαρακτηριστικά, οι υπόλοιπες ερωτήσεις παρείχαν τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς α) 
να έχουν την επιλογή πολλαπλών απαντήσεων στην ίδια ερώτηση, β) να επιλέξουν σε τακτική 
κλίμακα πέντε σημείων του τύπου Likert (Ποτέ, Σπάνια, Μερικές φορές, Συχνά, Πάντοτε), γ) 
να επιλέξουν σε τακτική κλίμακα δύο ή τριών σημείων (ναι, όχι, ίσως). Ακόμα, σε πολλές 
ερωτήσεις δινόταν η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να σχολιάσουν και να τεκμηριώσουν 
την απάντησή τους. 
 
7. Παρουσίαση των αποτελεσμάτων 
Από το σύνολο των 247 εκπαιδευτικών που υπηρετούσαν στα σχολεία της 1ης Εκπαιδευτικής 
Περιφέρειας Καβάλας το σχολικό έτος 2014-2015 συμπλήρωσαν και παρέδωσαν το 
ερωτηματολόγιο συνολικά 210 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 85%). Από αυτούς οι 67 ήταν άνδρες  
(ποσοστό 32%) και οι 143 γυναίκες (ποσοστό 68%).  
Εξετάζοντας τα δημογραφικά και βιογραφικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών 
διαπιστώνουμε ότι οι 146 (ποσοστό 70%) ανήκουν στον κλάδο Π.Ε.70 (Δάσκαλοι) και οι 
υπόλοιποι 64 (ποσοστό 30%) σε διάφορες ειδικότητες που στελεχώνουν την Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση. 
Τα χρόνια προϋπηρεσίας τους στην εκπαίδευση ήταν: Από 1-10 χρόνια υπηρετούσαν 43 
άτομα (ποσοστό 20%), από 11-20 χρόνια υπηρετούσαν 75 άτομα (ποσοστό 36%), από 21-30 
χρόνια υπηρετούσαν 83 άτομα (ποσοστό 40%) και από 30 χρόνια και άνω υπηρετούσαν 9 
άτομα (ποσοστό 4%). 
Το επίπεδο σπουδών των εκπαιδευτικών παρουσιάζει την ακόλουθη εικόνα: Η συντριπτική 
πλειοψηφία από αυτούς, 176 άτομα (ποσοστό 84%),  είναι κάτοχοι του βασικού τίτλου 
σπουδών, 12 άτομα (ποσοστό 6%)  έχουν παρακολουθήσει το Διδασκαλείο Δημοτικής 
Εκπαίδευσης διετούς διάρκειας σπουδών και 22 άτομα (ποσοστό 10%) είναι κάτοχοι 
μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών.  
Στην πρώτη ενότητα του ερωτηματολογίου, όπου οι ερωτήσεις αφορούσαν την άσκηση 
εκφοβισμού (bullying) από γονείς στους εκπαιδευτικούς, προέκυψαν τα ακόλουθα 
αποτελέσματα:  
Στο ερώτημα αν οι εκπαιδευτικοί έχουν δεχτεί αμφισβήτηση του έργου τους από γονείς 
μαθητών τους, οι περισσότεροι, ποσοστό 47%, δηλώνουν "ποτέ". Ένα σοβαρό ποσοστό, όμως, 
34% δηλώνει "σπάνια" και ένα ποσοστό 18% δηλώνει "μερικές φορές". Στο ίδιο ερώτημα 2 
εκπαιδευτικοί (1%) δηλώνουν πως "συχνά" δέχονται αμφισβήτηση του έργου τους. 
Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν σε ποσοστό 42% πως δεν έχουν δεχτεί "ποτέ" υποδείξεις από 
γονείς μαθητών τους για το πώς πρέπει να κάνουν τη δουλειά τους. Όμως, ποσοστό 36% των 
εκπαιδευτικών δηλώνει πως έχει δεχτεί υποδείξεις "σπάνια"  και ποσοστό 20% "μερικές 
φορές". Τρεις εκπαιδευτικοί (2%) δηλώνουν πως δέχονται υποδείξεις "συχνά". 
Κατά ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό 66% οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως δεν έχουν νιώσει 
"ποτέ" να μειώνεται το κύρος τους από γονείς μπροστά στα μάτια των μαθητών. Ένα 
μικρότερο ποσοστό 21% δηλώνει "σπάνια" και ένα ποσοστό 12% δηλώνει "μερικές φορές". 
Δύο εκπαιδευτικοί (1%) δηλώνουν πως αυτό τους συμβαίνει "συχνά". 
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Απειλές από γονείς μαθητών, δηλώνουν οι εκπαιδευτικοί, πως δεν έχουν δεχτεί "ποτέ" σε 
ποσοστό 78%. Ποσοστό 19% δηλώνει πως έχει δεχτεί απειλές "σπάνια" και ποσοστό 3% πως 
έχει δεχτεί "συχνά". 
Στο ερώτημα αν οι εκπαιδευτικοί έχουν δεχθεί λεκτική βία από γονείς μαθητών, η μεγάλη 
πλειοψηφία απαντά αρνητικά "ποτέ" (ποσοστό 74%). Ένας μικρότερος αριθμός (ποσοστό 
19%) απαντά "σπάνια" και ένας ακόμα μικρότερος αριθμός (ποσοστό 7%) απαντά "μερικές 
φορές". 
Φόβο για την άσκηση σωματικής βίας από γονείς μαθητών, οι εκπαιδευτικοί σε πολύ μεγάλο 
ποσοστό (90%), δηλώνουν πως δεν έχουν βιώσει "ποτέ". Ωστόσο σε ποσοστό 9% δηλώνουν 
πως έχουν φοβηθεί "σπάνια" και μόλις δύο εκπαιδευτικοί (1%) δηλώνουν "μερικές φορές". 
Ενοχλητική συμπεριφορά από γονέα μαθητή οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους 
(ποσοστό 50%) δηλώνουν πως δεν έχουν δεχτεί "ποτέ". Ένα αρκετά υψηλό ποσοστό όμως, 
33%, δηλώνει πως έχει δεχτεί "σπάνια", ένα ποσοστό 15% δηλώνει "μερικές φορές" και τρεις 
εκπαιδευτικοί (2%) δηλώνουν πως "συχνά" έχουν δεχτεί  ενοχλητική συμπεριφορά.  Οι 
εκπαιδευτικοί που δήλωσαν ότι (σπάνια, μερικές φορές, συχνά, πάντοτε) έχουν δεχτεί 
ενοχλητική συμπεριφορά είχαν περαιτέρω την ευκαιρία  να καταγράψουν το είδος αυτής της 
συμπεριφοράς. Σύμφωνα με τις δηλώσεις τους ξεχωρίζει η αμφισβήτηση  του παιδαγωγικού 
έργου των δασκάλων και οι παρεμβάσεις με υποδείξεις στα διδακτικά τους καθήκοντα, οι 
απειλές για καταγγελίες και ξυλοδαρμούς, οι ψυχολογικές πιέσεις ακόμα και οι σεξουαλικές 
παρενοχλήσεις. 
Ορισμένες από τις μαρτυρίες των εκπαιδευτικών καταγράφονται παρακάτω: 

 Έρχονται και λένε ότι δεν είμαι καλός δάσκαλος, δεν είμαι τίποτα, δεν αξίζω να 
κάνω μάθημα.  

 Απαίτηση φυσικής παρουσίας του γονέα στην τάξη στη διάρκεια του μαθήματος. 
Απαίτηση για καθημερινή τηλεφωνική ενημέρωση για το πώς πάει το παιδί. 
Απειλή αναφοράς.  

 Βρισιές, απειλές, αμφισβήτηση, καταγγελία σε υπηρεσιακό επίπεδο. 

 Ήθελε να με δείρει. 

 Κάποιος γονέας επέδειξε τη σωματική του δύναμη αλλά και τις γνωριμίες του στο 
κοινωνικό περιβάλλον για να με απειλήσει να δείξω εύνοια στο παιδί του. Ενώ 
παρακολουθούσε έξω απ' την αυλή παρενέβη πηδώντας μέσα. 

 Σεξουαλική παρενόχληση από πατέρα παιδιού της τάξης μου. Μου έστειλε κάποια 
μηνύματα σεξουαλικού περιεχομένου. Δεν έκανα καταγγελία, με τον τρόπο μου 
το απέφυγα και σταμάτησε επιτυχώς. 

 Μακροχρόνια ερειστικότητα προς το πρόσωπό μου. Παρακολούθηση του 
μαθήματός μου (Γυμναστική) έξω από την αυλή του σχολείου. Απειλές για 
καταγγελία σε ανώτερους (Σύμβουλο - Προϊστάμενο), απειλές μήνυσης.  

Περαιτέρω, στο ερώτημα αν έχει πέσει στην αντίληψη των εκπαιδευτικών ότι οι 
συγκεκριμένοι γονείς έχουν επιδείξει ενοχλητική συμπεριφορά και σε άλλους 
εκπαιδευτικούς, η φανερή πλειοψηφία τους απάντησε θετικά, "ναι" (ποσοστό 61%), ενώ ένα 
ποσοστό 39% απάντησε αρνητικά, "όχι". 
Η δεύτερη ενότητα των ερωτήσεων του ερωτηματολογίου αφορούσε τις αντισταθμιστικές 
δράσεις των εκπαιδευτικών για την αντιμετώπιση του φαινομένου του εκφοβισμού από 
γονείς. Οι ερωτήσεις αυτές συμπληρώθηκαν μόνο από τους εκπαιδευτικούς που σημείωσαν 
νωρίτερα ότι έχουν υποστεί κάποιου είδους εκφοβισμού από γονείς. 
Από το σύνολο των 210 εκπαιδευτικών που συμμετείχαν την έρευνα οι 79 (ποσοστό 38%) 
δήλωσαν πως έχουν υποστεί κάποιου είδους εκφοβισμό από γονείς. Από αυτούς οι 19 ήταν 
άνδρες (ποσοστό 24%) και οι 60 ήταν γυναίκες (ποσοστό 76%). 
Στο ερώτημα αν κάλεσαν στο σχολείο το γονέα που άσκησε εναντίον τους κάποιου είδους 
εκφοβισμό για να λύσουν το πρόβλημα που δημιουργήθηκε 37 άτομα (ποσοστό 47%) 
απάντησαν θετικά και 42 άτομα (ποσοστό 53%) απάντησαν αρνητικά. 
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Από αυτούς τους 37 που κάλεσαν το γονέα για να συζητήσουν το πρόβλημα, ώστε να βρεθεί 
κάποια λύση, 12 άτομα δήλωσαν πως μετά τη συνάντηση ο γονέας άλλαξε τη συμπεριφορά 
του απέναντί τους και 25 άτομα ότι δεν άλλαξε τη συμπεριφορά του. 
Στην επόμενη ερώτηση καλούσαμε τους εκπαιδευτικούς να δηλώσουν ποια ήταν τα δίκτυα 
υποστήριξης στα οποία απευθύνθηκαν όταν συνέβησαν εναντίον τους περιστατικά 
εκφοβισμού από γονείς. Μπορούσαν να επιλέξουν περισσότερες από μία απαντήσεις ή και 
να προσθέσουν κάτι άλλο. 
Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, ποσοστό 57%, δήλωσε πως απευθύνθηκε στο Διευθυντή 
του σχολείου και ένα μεγάλο ποσοστό (48%) δήλωσε πως κατέφυγε στο περιβάλλον των 
συναδέλφων. Σε ένα επίσης αξιόλογο ποσοστό (44%) οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι 
αντιμετώπισαν το περιστατικό μόνοι τους. Περαιτέρω σε ποσοστό 22% δήλωσαν ότι 
κατέφυγαν στο οικογενειακό τους περιβάλλον, σε ποσοστό 19% ότι απευθύνθηκαν στο 
Σχολικό Σύμβουλο ή το Διευθυντή Εκπαίδευσης και σε ένα μικρό ποσοστό 9% ότι 
απευθύνθηκαν στο Σύλλογο Γονέων & Κηδεμόνων του Σχολείου. Τέλος, αξιοσημείωτο είναι 
ότι δύο εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι κατέφυγαν σε ειδικό ψυχολόγο. Στην ευκαιρία που είχαν 
οι εκπαιδευτικοί να προσθέσουν "κάτι άλλο" κάποιος σημείωσε πως απευθύνθηκε στην 
Αστυνομία και την Εισαγγελία. 
Στην ερώτηση αν βρήκαν ανταπόκριση από τα προαναφερθέντα δίκτυα υποστήριξης, 
ποσοστό 86% απάντησε θετικά και ποσοστό 14% απάντησε αρνητικά.  
Στη συνέχεια κλήθηκαν οι εκπαιδευτικοί να περιγράψουν το κοινωνικο-οικονομικό προφίλ 
και το μορφωτικό επίπεδο του γονέα που άσκησε απέναντί τους κάποιου είδους εκφοβισμό. 
Μπορούσαν να επιλέξουν περισσότερες από μια απαντήσεις. Προέκυψαν τα ακόλουθα 
αποτελέσματα, όπως παρουσιάζονται στον πίνακα 1: 
Πίνακας 1. Κοινωνικο-οικονομικό προφίλ και μορφωτικό επίπεδο των γονέων που  
          άσκησαν κάποιου είδους εκφοβισμό στους εκπαιδευτικούς 

Κοινωνικο-οικονομικό προφίλ      και 
μορφωτικό επίπεδο γονέα 

 
Ποσοστό % 

Χαμηλό οικονομικό καθεστώς      24% 

Χαμηλό κοινωνικό καθεστώς      24% 

Χαμηλό μορφωτικό επίπεδο      37% 

Μέτριο οικονομικό καθεστώς      34% 

Μέτριο κοινωνικό καθεστώς      43% 

Μέτριο μορφωτικό επίπεδο      41% 

Υψηλό οικονομικό καθεστώς      15% 

Υψηλό κοινωνικό καθεστώς         8% 

Υψηλό μορφωτικό επίπεδο      13% 

Στην τελευταία ενότητα των ερωτήσεων ζητήσαμε από τους εκπαιδευτικούς να εκθέσουν τις 
ψυχολογικές επιπτώσεις που είχε πάνω τους η άσκηση εκφοβισμού από γονείς. Στο ερώτημα 
αν αναγκάστηκαν ποτέ να αλλάξουν τις εκπαιδευτικές τους στρατηγικές εξαιτίας της 
ενοχλητικής συμπεριφοράς κάποιου γονέα ποσοστό 37% απάντησε "σπάνια", ποσοστό 35% 
απάντησε "ποτέ", ποσοστό 24% απάντησε "μερικές φορές". Δύο εκπαιδευτικοί απάντησαν 
"συχνά" και ένας εκπαιδευτικός απάντησε "πάντοτε". 
Στο ερώτημα αν η συμπεριφορά κάποιου γονέα που είχε πρόβλημα με τον εκπαιδευτικό 
επηρέασε τον τελευταίο στη συναισθηματική του διάθεση και δημιουργικότητα στο 
εκπαιδευτικό του έργο, η πλειοψηφία (ποσοστό 46%) απάντησε "μερικές φορές" και ένα 
αρκετά υψηλό ποσοστό 24% απάντησε "σπάνια". Περαιτέρω, ποσοστό 10% απάντησε "συχνά" 
και ποσοστό 9% απάντησε "πάντοτε".  Ένα μικρό ποσοστό (11%) εκπαιδευτικών απάντησε πως 
η συμπεριφορά του γονέα δεν επηρέασε "ποτέ" στη συναισθηματική του διάθεση και 
δημιουργικότητα.  
Οι εκπαιδευτικοί ζητήθηκαν να δηλώσουν τις ψυχολογικές συνέπειες που είχαν πάνω τους τα 
περιστατικά εκφοβισμού από γονείς. Μπορούσαν να επιλέξουν περισσότερες από μια 
απαντήσεις. Ιεράρχησαν τις συνέπειες με την ακόλουθη σειρά: Ενόχληση (72%), Προσβολή 



982 

(61%), Θυμός (53%), Άγχος (52%), Απειλή (27%), Φόβος (14%), Αδιαφορία (9%). Κάποιος 
εκπαιδευτικός δήλωσε ότι του παρουσιάστηκαν ψυχοσωματικά προβλήματα υγείας. 
Επιχειρώντας να αιτιολογήσουν τη συμπεριφορά του γονέα-διώκτη τους οι εκπαιδευτικοί 
έδωσαν τις ερμηνείες που παρουσιάζονται στον πίνακα 2:  
Πίνακας 2. Αιτιολόγηση της συμπεριφοράς του γονέα-διώκτη από τους εκπαιδευτικούς 

Συμπεριφορά του γονέα-διώκτη Ποσοστό % 

Το έκανε από υπερ-προστατευτικότητα προς το παιδί του       39% 

Γιατί με θεωρούσε ανάξια/ο στο έργο μου         8% 

Για να πετύχει καλύτερη μεταχείριση από μέρους μου προς το παιδί του       33% 

Γιατί είχε ψυχαναγκαστική εμμονή       34% 

Για λόγους που δεν γνωρίζω       25% 

Κάποιοι εκπαιδευτικοί έδωσαν τις δικές τους ερμηνείες για τη συμπεριφορά του γονέα-διώκτη 
απέναντί τους:  

 Για πολιτικούς λόγους 

 Γιατί ζήλευε το επάγγελμά μου 

 Για να αυξήσει τη δημοτικότητά του 

 Για να δικαιολογήσει την ανάρμοστη συμπεριφορά του παιδιού του. 
Ιδιαίτερης σημασίας ήταν το ερώτημα σχετικά με τη συμπεριφορά-στάση του μαθητή στο 
σχολείο μετά το περιστατικό εκφοβισμού του γονέα του προς τον εκπαιδευτικό. Ποσοστό 66% 
δήλωσε πως η συμπεριφορά του μαθητή "παρέμεινε ίδια", ποσοστό 24% πως "επιδεινώθηκε" 
και μόνο ποσοστό 10% δήλωσε πως "βελτιώθηκε". 
Όταν ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να εξηγήσουν την απάντησή τους, ορισμένοι 
σημείωσαν τα εξής: 

 Θεωρούσε ο ίδιος (ο μαθητής) πως δεν υπόκειται σε κανόνες και έλεγχο όπως 
τα υπόλοιπα παιδιά και εφόσον είχε την υποστήριξη του γονιού του μπορούσε να 
κάνει ο,τιδήποτε ήθελε.  

 Θεωρούσε (ο μαθητής) ότι η μάνα του κάνει κουμάντο στην τάξη. 

 Θεωρούσε πλέον (ο μαθητής) ότι η συμπεριφορά του ήταν σωστή και 
αποδεκτή από άλλους και ότι με την παρέμβαση των γονέων του μπορούσε να 
πετύχει ό,τι ήθελε. 

 Η στάση του συγκεκριμένου μαθητή έγινε πιο αλαζονική και επιδεικτική και 
απέναντί μου και απέναντι προς τα άλλα παιδιά γιατί ένιωθε την υποστήριξη του 
πατέρα του. 

 Σίγουρα δε βελτιώθηκε η συμπεριφορά-στάση του παιδιού γιατί θεωρούσε 
ότι αποτελούσε δύναμη μέσω του γονέα του. 

Αναφερόμενοι οι εκπαιδευτικοί στις μακροπρόθεσμες συνέπειες του περιστατικού 
εκφοβισμού που υπέστησαν στην ψυχοσύνθεσή τους ιεράρχησαν τις απαντήσεις ως εξής 
(πίνακας 3): (Μπορούσαν να επιλέξουν περισσότερες από μια απαντήσεις). 
Πίνακας 3. Μακροπρόθεσμες συνέπειες στην ψυχοσύνθεσή του εκπαιδευτικού από το 
                     περιστατικό εκφοβισμού 

Μακροπρόθεσμες συνέπειες στην ψυχοσύνθεση από το περιστατικό Ποσοστό % 

Δεν υπάρχουν μακροπρόθεσμες συνέπειες       17% 

Το όλο περιστατικό ήταν μια αστεία φάση         5% 

Έγινα πιο επιφυλακτική/ός απέναντι στους γονείς μαθητών μου       75% 

Έγινα πιο απόμακρη/ος στους γονείς μαθητών μου       22% 

Άλλαξα τη συμπεριφορά μου προς τους μαθητές         4% 

Άρχισα να κατηγορώ τον εαυτό μου         0% 

Τέλος, στο καίριο ερώτημα αν οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι φέρνουν μέρος της ευθύνης για 
τη συμπεριφορά του γονέα-θύτη, ποσοστό 87% από αυτούς απάντησε "όχι", ποσοστό 12% 
απάντησε "ίσως" και ένας μόνο εκπαιδευτικός απάντησε πως φέρνει μέρος της ευθύνης για 
τη συμπεριφορά του γονέα-θύτη. 
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8. Συμπεράσματα - Προτάσεις  
Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας δεν είναι δυνατό να έχουν καθολική ισχύ, αφού το 
δείγμα δεν είναι πανελλήνια αντιπροσωπευτικό και γι’ αυτό τα αποτελέσματα πρέπει να 
ερμηνευτούν με κάποια επιφύλαξη. Ωστόσο, διαφαίνεται μία τάση καθολικότητας στις 
μαρτυρίες των εκπαιδευτικών που αφορούν συχνά την αντιμετώπισή τους από γονείς.  
Όπως προέκυψε από τα αποτελέσματα της έρευνας ο εκφοβισμός κατά εκπαιδευτικών από 
γονείς είναι δυστυχώς ένα πολύ σύνηθες φαινόμενο. Ένα σοβαρό ποσοστό εκπαιδευτικών 
(34%) δηλώνει πως έχει δεχτεί "σπάνια" αμφισβήτηση του έργου του από γονείς μαθητών και 
ένα ποσοστό 18% δηλώνει "μερικές φορές". Υποδείξεις για το πώς θα πρέπει να κάνουν τη 
δουλειά τους οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως δέχονται "σπάνια" σε ποσοστό 36% και 
"μερικές φορές" σε ποσοστό 20%, ενώ τρεις εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως δέχονται "συχνά". 
Το φαινόμενο αυτό μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι οι σύγχρονοι γονείς βρίσκονται 
αντιμέτωποι με μια εκπαιδευτική μεταβολή, ενώ οι ίδιοι έχουν γνωρίσει και εκτιμούν τη 
δασκαλοκεντρική διδασκαλία. Αγνοούν ή ίσως υποτιμούν σύγχρονους όρους όπως 
μεταγνώση, κριτική σκέψη, δημιουργική σκέψη, ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, γνωστική 
σύγκρουση, επικοινωνιακό πλαίσιο κλπ., αλλά και σύγχρονα αιτήματα της Παιδαγωγικής. 
Σίγουρο είναι πως κάποιος εκπαιδευτικός δεν μπορεί να κριθεί από άτομα που δεν έχουν 
σχέση με την παιδαγωγική επιστήμη.  
Μερικές φορές (ποσοστό 12%) οι εκπαιδευτικοί έχουν νιώσει να μειώνεται το κύρος τους από 
γονείς μαθητών τους μπροστά στα μάτια των παιδιών και δύο από αυτούς δηλώνουν πως 
αυτό τους συμβαίνει συχνά. Οι απειλές από γονείς αλλά και η λεκτική βία είναι κάτι που 
παρατηρείται σπάνια (ποσοστό 19%), αν και ένα ποσοστό 7% δηλώνει πως "μερικές φορές" 
έχει δεχτεί λεκτική βία.  
"Σπάνια" (ποσοστό 9%) οι εκπαιδευτικοί έχουν φοβηθεί ότι κάποιοι γονείς θα ασκήσουν 
εναντίον τους σωματική βία. Ενοχλητική συμπεριφορά από γονέα μαθητή δηλώνει πως έχει 
δεχτεί "σπάνια" ένα αρκετά υψηλό ποσοστό 33%, ενώ ένα ποσοστό 15% δηλώνει "μερικές 
φορές". Τρεις εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως "συχνά" έχουν δεχτεί ενοχλητική συμπεριφορά. 
Ένα αρκετά υψηλό ποσοστό εκπαιδευτικών (38%) από τους οποίους η πλειοψηφία είναι 
γυναίκες (76%) δήλωσαν πως ότι έχουν υποστεί κάποιου είδους εκφοβισμού από γονείς. Από 
αυτούς όσοι κάλεσαν το γονέα για να συζητήσουν το πρόβλημα και να βρεθεί κάποια λύση 
διαπίστωσαν ότι δεν προέκυψε αλλαγή στη συμπεριφορά του γονέα. Τα δίκτυα υποστήριξης 
στα οποία κατέφυγαν οι εκπαιδευτικοί ήταν κυρίως ενδοσχολικά, όμως κάποιοι δήλωσαν πως 
κατέφυγαν σε ειδικό ψυχολόγο, ακόμα και στην Αστυνομία και Εισαγγελία.  
Αναμφίβολα κάποιες φορές οι γονείς φορτίζουν με τη συμπεριφορά τους το κλίμα 
συνεργασίας με τους εκπαιδευτικούς. Προσκολλημένοι πιθανόν στις εμπειρίες που είχαν οι 
ίδιοι ως μαθητές, συντηρώντας νοοτροπίες του παρελθόντος που καθορίζουν τις προσδοκίες 
και τις απαιτήσεις τους,  συμπεριφέρονται με τρόπο ανάρμοστο προς τον εκπαιδευτικό. Το 
ζητούμενο είναι η εμπιστοσύνη και ο σεβασμός του γονέα προς το σχολείο και τον 
εκπαιδευτικό. Μήπως η παιδεία ως σύστημα, ως δομή, ως δημόσιο αγαθό έχει η ίδια 
απολέσει το κύρος της; Νοιώθει άραγε σήμερα ο γονέας μπαίνοντας στο σχολείο κάποιο 
"σεβασμό" για το θεσμό;  
Σίγουρο είναι πως πολλές φορές μπορεί να φταίνε και οι δάσκαλοι με τη συμπεριφορά τους 
ή τη δική τους "ημιμάθεια". Εδώ ακριβώς βρίσκεται το μεγάλο στοίχημα των εκπαιδευτικών: 
ο σεβασμός δεν είναι δεδομένος, αλλά κερδίζεται. Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να έχουν ως 
αρχή τους ότι το έργο τους δεν περιορίζεται μόνο στο να διδάσκουν αλλά και να 
διαπαιδαγωγούν.  
Οι ψυχολογικές επιπτώσεις που είχε στους εκπαιδευτικούς η άσκηση εκφοβισμού από γονείς 
είναι φανερές στο έργο τους. Οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 24% αναγκάστηκαν "μερικές 
φορές" να αλλάξουν τις εκπαιδευτικές τους στρατηγικές εξαιτίας της ενοχλητικής 
συμπεριφοράς κάποιου γονέα, ενώ η συμπεριφορά αυτή επηρέασε στη συναισθηματική τους 
διάθεση και δημιουργικότητα στο εκπαιδευτικό τους έργο (συχνά 10%, πάντοτε 9%). 
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Οι ψυχολογικές συνέπειες που επέφερε στους εκπαιδευτικούς η άσκηση εκφοβισμού ήταν 
ενόχληση, προσβολή, θυμός, άγχος, απειλή, φόβος. Οι περισσότεροι από αυτούς θεωρούν ότι 
οι λόγοι που οδήγησαν τους γονείς σ' αυτή την συμπεριφορά ήταν η υπερ-προστατευτικότητα 
για το παιδί τους, η ψυχαναγκαστική τους εμμονή, καθώς και ο σκοπός να πετύχουν καλύτερη 
μεταχείριση για το παιδί τους. 
Δυστυχώς στις περισσότερες περιπτώσεις εκφοβισμού κατά δασκάλων από γονείς γίνεται και 
ο μαθητής μάρτυρας των γεγονότων. Αυτό έχει σοβαρές συνέπειες στην ψυχοσύνθεση του 
παιδιού και τη σχέση που αναπτύσσει περαιτέρω με τον δάσκαλο και τους συμμαθητές του.  
Από την έρευνα προκύπτει ότι στο μεγαλύτερο ποσοστό (66%) η συμπεριφορά του μαθητή 
παρέμεινε η ίδια και δυστυχώς επιδεινώθηκε (24%). Είναι προφανές πως αν η έλλειψη 
εμπιστοσύνης προς το δάσκαλο μεταφερθεί και στο παιδί δυσκολεύει εξαιρετικά το έργο της 
εκπαίδευσής του αλλά και η οριοθέτησή του μέσα στην κοινωνία του σχολείου. Γκρεμίζεται η 
εικόνα του εκπαιδευτικού-παιδαγωγού στα μάτια του παιδιού και αποδομείται ο σεβασμός 
στο πρόσωπό του με αποτέλεσμα το παιδί να μην έχει λόγο να προσπαθήσει να βελτιωθεί. 

Οι μακροπρόθεσμες συνέπειες περιστατικών εκφοβισμού από γονείς έχουν ολέθριες 
επιπτώσεις στην ψυχοσύνθεσή των εκπαιδευτικών με αντίκτυπο στο εκπαιδευτικό τους έργο. 
Στη μεγάλη τους πλειοψηφία δηλώνουν πως έγιναν πιο επιφυλακτικοί απέναντι στους γονείς 
μαθητών τους, αλλά και πιο απόμακροι προς αυτούς. Εκ των πραγμάτων είναι αυτοί οφείλουν 
να δείχνουν αυτοκυριαρχία μπροστά σε εριστικούς γονείς και να λειτουργούν ως 
"κυματοθραύστες". 
Εν κατακλείδι:  
Κανείς δεν μπορεί να αμφισβητήσει πως ο εκφοβισμός κατά εκπαιδευτικών είναι 
αναπόσπαστο κομμάτι της βίας και της παραβατικότητας που εμφανίζεται στην κοινωνία. Ο 
εκφοβισμός κατά εκπαιδευτικών δεν μπορεί να εξεταστεί και να περιοριστεί χωρίς να ληφθεί 
υπόψη το ευρύτερο περιβάλλον που τον τρέφει, οι αξίες, οι θεσμοί, η πολιτισμική και 
πολιτική ιστορία του τόπου.  
Η ένταση   του φαινομένου και τα αίτια θα πρέπει να αναζητηθούν ίσως στη συστηματική 
απαξίωση του δημόσιου σχολείου και των εκπαιδευτικών από τα ΜΜΕ,  που έχει πάρει 
απίστευτες διαστάσεις  στα μνημονιακά χρόνια. Εκτός όμως απ' αυτή την εξήγηση σίγουρα 
παίζουν ρόλο και πολλοί ακόμη παράγοντες. Ο  άκρατος ατομικισμός, η πίστη στο "δικό μου 
παιδί που  αδικείται" γιατί είναι ξεχωριστό και δεν το καταλαβαίνει κανείς, η ανασφάλεια 
για το μέλλον, η  αμφισβήτηση κάθε δημόσιου και συλλογικού αγαθού είναι κάποιοι από 
τους παράγοντες. 
Το φαινόμενο δεν επιτρέπεται να αντιμετωπίζεται ως μια ασήμαντη κατάσταση που μπορεί 
να αγνοηθεί διότι είναι δυνατό να πάρει εκρηκτικές διαστάσεις. Ίσως η παρουσία σχολικών 
ψυχολόγων και κοινωνικών λειτουργών θα βοηθούσε γονείς με κοινωνικοοικονομικά και 
άλλα προβλήματα να αντιληφθούν τις ευθύνες τους απέναντι στα παιδιά τους και την ανάγκη 
να συνεργαστούν με τους εκπαιδευτικούς. 
Είμαστε της άποψης πως πριν ή παράλληλα με το σχεδιασμό εκπαιδευτικών πολιτικών για 
τον έλεγχο της σχολικής βίας και εκφοβισμού στα σχολεία χρειάζεται να σχεδιαστούν και να  
λειτουργήσουν μέτρα και πολιτικές για την πρόληψη φαινομένων εκφοβισμού κατά 
εκπαιδευτικών από γονείς. Βέβαιο είναι πως η βία στα σχολεία δεν περιορίζεται μόνο στη 
στάση και τη συμπεριφορά μεταξύ των μαθητών.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία προτείνει το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο της θεωρίας της 

Δραστηριότητας για το σχεδιασμό και την ανάλυση δραστηριοτήτων των Φυσικών Επιστημών 

στις πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης. Στο πλαίσιο αυτό, αναπτύχθηκε ένα εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα, το οποίο συνδέθηκε με την ιστορία της Επιστήμης. Για την επεξεργασία και 

ανάλυση των δεδομένων επιλέχθηκε το λογισμικό ανάλυσης ποιοτικών δεδομένων QDA 

nvivo 9. Τα δεδομένα του εκπαιδευτικού προγράμματος περιλαμβάνουν αρχεία βίντεο, 

σχέδια παιδιών, φωτογραφίες και αρχεία κειμένων. Από την ανάλυσή τους προκύπτει ότι η 

ιστορία της επιστήμης μπορεί να αποτελέσει ένα δυναμικό εργαλείο για την προσέγγιση 

εννοιών των Φυσικών Επιστημών. 

 

Εισαγωγή  

Η παρούσα εργασία προτείνει το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο της θεωρίας της 

Δραστηριότητας για το σχεδιασμό και την ανάλυση δραστηριοτήτων των Φυσικών 

Επιστημών στις πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης. Ειδικότερα, επιχειρείται η σύνδεση της 

διδασκαλίας και μάθησης στην προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία σε πλαίσιο κοινωνικο-

πολιτισμικό στις τυπικές και άτυπες μορφές διδασκαλίας. Αποσκοπεί όχι μόνο στην ενίσχυση 

της διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών, ως επιμέρους γνωστικό αντικείμενο αλλά και στην 

επίτευξη μιας ευρύτερης έννοιας, που αποτελεί ζητούμενο για τη σύγχρονη εκπαίδευση και 

τις ανάγκες του σύγχρονου πολίτη. Το μεθοδολογικό πλαίσιο που ακολουθείται αποσκοπεί 

στη δημόσια κατανόηση της επιστήμης και στην επιστημονική ενεργοποίηση των 

μελλοντικών πολιτών. Στο πλαίσιο της θεωρίας της Δραστηριότητας αναπτύχθηκε ένα 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα, το οποίο συνδέθηκε με την ιστορία της Επιστήμης και μπορεί να 

αποτελέσει παράδειγμα για την επεξεργασία και άλλων θεμάτων των Φυσικών Επιστημών. 

Το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα ανταποκρίνεται στις ανάγκες των εκπαιδευτικών 

για καινοτόμες πρακτικές διδασκαλίας στον τομέα των Φυσικών Επιστημών, αλλά και στις 

σύγχρονες απαιτήσεις του εκπαιδευτικού συστήματος, που καλείται να ενεργοποιήσει τους 

μαθητές από τις πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης με επιστημονικά θέματα και έννοιες 

(Kolokouri, Plakitsi 2013).  

mailto:ekolokouri@gmail.com
mailto:xarikleia85@gmail.com
mailto:kplakits@gmail.com
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Η σύνδεση των εννοιών με την ιστορία της Επιστήμης και τα πρόσωπα που τη διαμόρφωσαν 

συντελεί στη δημιουργία μιας βάσης για την προώθηση της επιστημονικής γνώσης. Τα 

ερωτήματα που διερευνώνται μέσα από το πρόγραμμα αυτό είναι αν και κατά πόσο η θεωρία 

της Δραστηριότητας αποτελεί το κατάλληλο πλαίσιο για το σχεδιασμό και την ανάλυση 

δραστηριοτήτων των Φυσικών Επιστημών για τις μικρές ηλικίες, καθώς επίσης και αν η 

αξιοποίηση της ιστορίας της Επιστήμης συμβάλλει στην καλλιέργεια των διαδικασιών 

επιστημονικής μεθόδου, στην ενίσχυση των αλληλεπιδράσεων κατά τη διδασκαλία και στην 

ενίσχυση της έννοιας του πολίτη. 

 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Η Θεωρία της Δραστηριότητας, είναι μια κοινωνικο-ιστορική θεωρία, η οποία υιοθετήθηκε 

και ερευνήθηκε αρχικά από τους Ρώσους ψυχολόγους S.L. Rubinstein and A.N. Leontiev, 

(1981) στις αρχές του 20ου αιώνα. Βασική επιδίωξη της θεωρίας, αποτελεί η ανάλυση των 

κοινωνικών και πολιτιστικών εργασιών μέσα στο ιστορικό, κοινωνικό και πολιτιστικό πλαίσιο 

στο οποίο αυτές λαμβάνουν χώρα.  

Ο βασικός τομέας αυτής της θεωρίας είναι η ίδια η δραστηριότητα (activity). Η θεωρία της 

Δραστηριότητας προσπαθεί να συνδέσει την κοινωνική με την ιστορική έρευνα και 

παρέχοντας το μεθοδολογικό πλαίσιο για την ανάπτυξη συστημάτων δραστηριοτήτων μέσα 

από καινοτόμες διαδικασίες. Η μάθηση επιτελείται μέσα σε ένα κοινωνικό, πολιτισμικό και 

ιστορικό πλαίσιο και είναι αποτέλεσμα μιας διαδικασίας κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Δίνει 

έμφαση στο γεγονός ότι η δραστηριότητα λαμβάνει χώρα σε διαφορετικά επίπεδα και όχι 

απαραίτητα σε ακολουθία (Bertelsen and Bodkaer, 2003), καθώς κάθε δραστηριότητα 

αποτελεί ένα σύστημα που διαμορφώνεται και εξελίσσεται στο χώρο και στο χρόνο 

(historicity).  

Στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα που παρουσιάζεται στην παρούσα εργασία δίνεται έμφαση 

στις σχέσεις που αναπτύσσονται ανάμεσα στο Υποκείμενο και τα Εργαλεία και ανάμεσα στο 

Υποκείμενο και στο Αντικείμενο. Επιπλέον, προσδιορίζεται ο ρόλος των Εργαλείων σε όλη την 

πορεία του προγράμματος για την προσέγγιση εννοιών των Φυσικών Επιστημών όπως η 

άνωση, ο μαγνητισμός, το φως, οι σκιές και τα χρώματα. Πραγματοποιείται μέσω της 

προσέγγισης των εννοιών των Φυσικών Επιστημών η σύνδεση με την ιστορία της Επιστήμης 

και με τα πρόσωπα των επιστημόνων που ανακάλυψαν και διερεύνησαν τις έννοιες αυτές, 

μέσα από το ιστορικό και κοινωνικό υπόβαθρο που αυτά συντελέστηκαν. 

Η παρούσα εργασία περιγράφει αρχικά τη διαδικασία συγγραφής μιας ιστορίας για το φως 

και τα χρώματα σε σχέση με τη θεωρία των χρωμάτων του Νεύτωνα, η οποία έγινε το 

έναυσμα ώστε να σχεδιαστεί ένα πρόγραμμα δραστηριοτήτων εμπνευσμένο από τον κόσμο 

των Φυσικών Επιστημών σε συνδυασμό με την ιστορία της επιστήμης. Επιπλέον 

παρουσιάζεται η προσπάθεια ένταξης δυο ιστορικά επιβεβαιωμένων γεγονότων στην 

Ιστορία της Επιστήμης που σχετίζονται με την Άνωση και τον Μαγνητισμό.  

Οι προτάσεις για την αξιοποίηση της Ιστορίας της Επιστήμης στη διδακτική των Φυσικών 

Επιστημών έχουν μακρά παράδοση και κατά καιρούς δημιουργήθηκαν διαφορετικά 

εκπαιδευτικά προγράμματα με δραστηριότητες που συνδυάζουν την Ιστορία της Επιστήμης 

με τη διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών (Matthews, 2007). Ερευνητές και εκπαιδευτικοί 

προχωρούν στη δημιουργία μεθοδολογικού πλαισίου για τη διδασκαλία των Φυσικών 

Επιστημών με την ενσωμάτωση στοιχείων από την Ιστορία της Επιστήμης. Η αφήγηση και 

μόνο ιστοριών από την Ιστορία της Επιστήμης φαίνεται να κινητοποιεί το ενδιαφέρον των 

μαθητών και να δίνει στη διδασκαλία και μάθηση μια ανθρώπινη διάσταση, συνδεδεμένη με 

το κοινωνικό, πολιτισμικό και ιστορικό πλαίσιο στο οποίο εξελίσσεται. Οι μαθητές της 

προσχολικής ηλικίας, μέσα από τη διαδικασία της αφήγησης αναπτύσσουν τη φαντασία τους 
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με δημιουργικό τρόπο, εντάσσοντας στο χωροχρονικό πλαίσιο ιστορικά και επιστημονικά 

γεγονότα που αποκτούν νόημα γι’ αυτά. Σύμφωνα με τον Vygotsky (2003), η φαντασία 

αναπτύσσεται σταδιακά ξεκινώντας από απλές μορφές και εξελίσσεται με αργό ρυθμό σε 

περισσότερο σύνθετες εφόσον υπάρχουν τα κατάλληλα ερεθίσματα για να αναπτυχθεί. 

Επιπλέον, η ψυχολογική και διανοητική ανάπτυξη των παιδιών ενισχύεται σημαντικά από τις 

αφηγήσεις ιστοριών (Bettelheim, 1977). Ο Matthew (2007), υπογραμμίζει την άποψη του 

φυσικού και φιλόσοφου Ernst Mach ότι μέσω της ιστορίας το άτομο αποκτά μια νέα οπτική 

και έχει τη δυνατότητα να προσδιορίσει τον τρόπο σκέψης του στο σύνολο της διανόησης και 

με τον τρόπο αυτό να αντιληφθεί την ιστορική διάσταση των δικών του ιδεών. Το επόμενο 

βήμα μπορεί να είναι η δημιουργία καινοτόμων ιδεών και προσεγγίσεων. 

Η Ιστορία της Επιστήμης επιτελεί ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο επειδή μελετά τις επιστημονικές 

έννοιες και την ερμηνεία των φυσικών φαινομένων σε διαφορετικές χρονικές περιόδους. 

Μέσα από αυτή τη διαδικασία, γίνεται κατανοητό ότι η επιστημονική γνώση είναι 

ταυτόχρονα και ιστορική γνώση (Bevilacqua & Bordoni 1998). Στο πλαίσιο αυτό, η διδασκαλία 

των Φυσικών Επιστημών θα πρέπει να προχωρά πέρα από το γνωστικό αντικείμενο και να 

αντιμετωπίζει την επιστήμη ως ανθρώπινη δραστηριότητα συνδεδεμένη με την κοινωνία 

(Nielsen and Thomsen, 1990). 

 

Μεθοδολογία 

Το θεωρητικό πλαίσιο για το σχεδιασμό της παρούσας έρευνας αποτέλεσε η θεωρία της 

Δραστηριότητας. Πιο συγκεκριμένα, για την προσέγγιση της κοινωνικο-πολιτισμικής πλευράς 

της διδακτικής των Φυσικών Επιστημών χρησιμοποιήθηκαν το θεωρητικό πλαίσιο ανάλυσης 

για τη θεωρία της Δραστηριότητας του Yrjö Engeström (2005) και η κοινωνικο-πολιτισμική 

προσέγγιση για την ανάπτυξη των παιδιών της Marilyn Fleer και Marianne Hedegaard (2008, 

2010). Το διδακτικό σενάριο σχεδιάστηκε με βάση τις αρχές της θεωρίας της Δραστηριότητας, 

τεχνικές του εκπαιδευτικού δράματος, βασικές αρχές της Διδακτικής των Φυσικών 

Επιστημών, και το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών για το Νηπιαγωγείο (2011). Για την επεξεργασία 

και ανάλυση των δεδομένων επιλέχθηκε το λογισμικό ανάλυσης ποιοτικών δεδομένων QDA 

(Qualitative Data Analysis) Nvivo 9. Το λογισμικό επεξεργασίας και ανάλυσης ποιοτικών 

δεδομένων Nvivo 9 δημιουργήθηκε από την εταιρεία QSR International 

(http://www.qsrinternational.com/) και είναι ιδιαίτερα χρήσιμο σε ερευνητές που 

διαχειρίζονται πολλά σε όγκο, μορφή και πολυπλοκότητα ποιοτικά δεδομένα. 

Χρησιμοποιείται τόσο για την ποιοτική ανάλυση δεδομένων QDA (Qualitative Data Analysis), 

όσο και για την ποσοτική. Η χρήση ποιοτικού λογισμικού στην έρευνα, όπως είναι το NVivo, 

βοηθά τους ερευνητές να διαχειρίζονται τις αφηρημένες και αδόμητες πληροφορίες με 

φιλικότερο και αποδοτικότερο τρόπο.  

Τα ειδικά κατασκευασμένα εργαλεία για την ταξινόμηση, τη διαλογή και την οργάνωση 

πληροφοριών, μέσω του κατάλληλου λογισμικού, δίνουν τη δυνατότητα στον ερευνητή 

ποιοτικής έρευνας να διαθέσει περισσότερο και ουσιαστικότερο χρόνο στην ανάλυση των 

δεδομένων του. Με διορατικότερο και πιο συντονισμένο βλέμμα, εντοπίζει έννοιες, θέματα 

και πληροφορίες, αναπτύσσοντας ουσιαστικότερα συμπεράσματα. 

Τα δεδομένα του εκπαιδευτικού προγράμματος περιλαμβάνουν αρχεία βίντεο, σχέδια 

παιδιών, φωτογραφίες και αρχεία κειμένων. Από αυτά στην παρούσα εργασία θα 

παρουσιαστούν σχέδια και φωτογραφίες παιδιών που έχουν αναλυθεί με το παρόν 

λογισμικό, αποδίδοντας ποιοτικό υλικό προς επεξεργασία και ερμηνεία. Όλα τα δεδομένα 

σχετίζονται άμεσα με την περιγραφή του περιεχομένου των δραστηριοτήτων του 

εκπαιδευτικού προγράμματος. Μέσα από τους διαλόγους των μαθητών αναδεικνύονται 

προηγούμενες εμπειρίες, η επίδραση της Ιστορίας της Επιστήμης στην πορεία των 

http://www.qsrinternational.com/
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δραστηριοτήτων, οι διαδικασίες επιστημονικής μεθόδου που καλλιεργούνται κατά την 

ενασχόληση των μαθητών με τις έννοιες των Φυσικών Επιστημών, οι αλληλεπιδράσεις 

ανάμεσα στους μαθητές αλλά και με τον εκπαιδευτικό-ερευνητή.  

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 4 νηπιαγωγεία, αποτελούμενα συνολικά από 100 

μαθητές  προνηπιακής και νηπιακής ηλικίας (4-6 ετών). 

 

Αποτελέσματα 

Από την έρευνα προέκυψαν ποιοτικά δεδομένα τα οποία οπτικοποιήθηκαν μέσω 

συγκεκριμένων εφαρμογών του προγράμματος NVivo. Στην παρούσα εργασία 

παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από το εκπαιδευτικό πρόγραμμα τα οποία σχετίζονται 

άμεσα με την ιστορία της επιστήμης. 

Στο παρακάτω γράφημα (Εικόνα 1) παρατηρούμε ότι οι κεντρικές έννοιες στα σχέδια των 

παιδιών είναι η έννοια του επιστήμονα αλλά και τα κεντρικά πρόσωπα του κινουμένου 

σχεδίου. Στο σημείο αυτό φαίνεται ξεκάθαρα η επίδραση στους μαθητές τόσο του 

κινουμένου σχεδίου, αλλά και της ιστορίας της επιστήμης. 

 
Εικόνα 1: Τμηματοποίηση κειμένου από τα σχέδια των παιδιών 

 

Το παρακάτω Tree text search (γράφημα αναζήτησης κειμένου) που πραγματοποιήθηκε για 

τη λέξη ‘Νεύτωνας’ (Εικόνα 2) μας δείχνει τους τρόπους με τους οποίους οι μαθητές 

απεικονίζουν ένα πρόσωπο της επιστήμης και μας οδηγεί στη σύνδεση της Ιστορίας των 

Φυσικών Επιστημών με τους πειραματισμούς σχετικά με τις έννοιες φως-σκιές-χρώματα. Οι 

έννοιες αυτές συνδέονται άμεσα στα σχέδια των μαθητών με τον Νεύτωνα και μάλιστα 

προσδιορίζεται η διαφορετική εποχή στην οποία ο Νεύτωνας έζησε. Συμπεραίνουμε λοιπόν 

στο σημείο αυτό ότι η επιστημονική γνώση συνδέεται άμεσα με τους ανθρώπους που την 

ανακάλυψαν και τη διερεύνησαν. Επιπλέον, η γνωριμία των μαθητών με τον Νεύτωνα μέσα 

από την ιστορία ‘Χρώματα από το παρελθόν’ συνετέλεσε στο να οργανώσουν το πείραμα για 

την ανάλυση του φωτός ακολουθώντας τη μέθοδο που προτάθηκε στην ιστορία. Επιπλέον, η 

επιστήμη προσδιορίζεται ως προϊόν ανθρώπινων ενεργειών από τους επιστήμονες που ζουν 

σε συγκεκριμένο κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο. Οι μαθητές συσχετίζουν τον επιστήμονα με 

γεγονότα και καταστάσεις από την καθημερινότητά τους απεικονίζοντας με αυτόν τον τρόπο 

τον επιστήμονα να οργανώνει πειράματα στο εργαστήριό του αλλά και σε στιγμιότυπα της 

καθημερινής του ζωής. 
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Εικόνα 2: Text search query για τη λέξη ‘Νεύτωνας’ 

 

Η σύνδεση της ιστορίας των Φυσικών Επιστημών με την καθημερινή ζωή, διαφαίνεται από 

την ανάλυση του Text Search Query ‘Αρχιμήδης’ (Εικόνα 3). Ο τρόπος ζωής των αρχαίων 

Ελλήνων, η χωροχρονική τοποθέτηση των γεγονότων, καθώς και η σύνδεση με πραγματικά 

γεγονότα, σκιαγραφούν την τάση των παιδιών να ενδιαφέρονται για γεγονότα ιστορικά που 

συνδέονται με τη ζωή. 
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Εικόνα 3: Text search query για τη λέξη ‘Αρχιμήδης’ 

 

Μέσα από το word frequency (Εικόνα 4), ανιχνεύονται οι καθεαυτού λέξεις που 

αποτυπώνονται στα αποτελέσματα των διαλόγων. Πιο συγκεκριμένα, από το αποτέλεσμα της 

εικόνας προκύπτει, ότι οι λέξεις που παρουσιάζουν μεγαλύτερη συχνότητα εμφάνισης είναι 

η λέξη «μαγνήτες», «δείχνει», «αντικείμενα», «ιστορία», καθώς και η λέξη «τραβάει» που 

εμπλέκεται άμεσα με τη δύναμη των μαγνητών. Η χρήση της λέξης «μαγνήτης, μαγνήτη, 

μαγνήτες», από τους μαθητές-υποκείμενα της κοινότητα μάθησης, επηρεάζει την έκβαση της 

διδακτικής παρέμβασης ως προς τη χρήση και την επιλογή των εργαλείων. Επισημαίνουμε 

ότι η Ιστορία των Φυσικών Επιστημών, φαίνεται και σε αυτή τη διδακτική παρέμβαση να 

επηρεάζει την έκβασή της.  

 

 
 

Εικόνα 4: Word Frequency transcript  

Πραγματοποιήθηκε επίσης Text Search Query για τη λέξη ‘ιστορία’, με στόχο την παρατήρηση 

επιπλέον στοιχείων για τη σύνδεση της ιστορίας των Φυσικών Επιστημών με την έννοια της 

άνωσης. Αρχικά εντοπίζουμε τις έννοιες που εκφράζουν τα παιδιά μέσω των συζητήσεων που 

πραγματοποιούνται και στη συνέχεια τον τρόπο με τον οποίο έγινε η διαχείριση των εννοιών 

αυτών από την κοινότητα μάθησης (βλ. κόκκινα πλαίσια, Εικόνα 5). Η σύνδεση του τριγώνου 
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κοινότητα μάθησης-εργαλείο-αντικείμενο, είναι εμφανής καθόλη τη διάρκεια της ανάλυσης 

της διδακτικής παρέμβασης. Συνδέεται επίσης, η πραγματική ιστορία του Θαλή, με τη 

φανταστική ιστορία των ηρώων του εκπαιδευτικού προγράμματος. Η σύνδεση απλών 

πειραμάτων και διερευνήσεων με πραγματικά ιστορικά γεγονότα, φαίνεται να δίνει νόημα 

στις αναζητήσεις και τις διερευνήσεις των μελών της κοινότητας μάθησης. 

 

 
Εικόνα 5: Text search query για τη λέξη ‘ιστορία’ 

 

Συζήτηση - Συμπεράσματα  

Στην εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες η αξιοποίηση της Ιστορίας της Επιστήμης 

δημιουργεί τις προϋποθέσεις για επικοινωνία μεταξύ των μαθητών, απόκτηση εμπειριών 

σχετικά με ανθρώπους που έζησαν σε διαφορετικές εποχές και παρουσιάζει την επιστήμη ως 

προϊόν ανθρώπινων ενεργειών από τους επιστήμονες που έζησαν σε συγκεκριμένο 

κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο. Κατά συνέπεια, η επιστημονική γνώση συνδέεται άμεσα με 

τους ανθρώπους που την ανακάλυψαν και τη διερεύνησαν. Η διαμόρφωση και αξιοποίηση 

εκπαιδευτικού υλικού από την ιστορία της επιστήμης έπειτα από κατάλληλο διδακτικό 

μετασχηματισμό μπορεί να αποτελέσει ένα δυναμικό εργαλείο για την προσέγγιση εννοιών 

των Φυσικών Επιστημών από τις πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης και να ενισχύσει τη μάθηση 

μέσα από αυθεντικές καταστάσεις. 

Στο σχεδιασμό και την ανάπτυξη δραστηριοτήτων των Φυσικών Επιστημών σημαντικό ρόλο 

παίζει το γεγονός ότι το παιδί αποκτά εμπειρίες μέσα σε μια οργανωμένη κοινωνικά ζωή 
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εφόσον ζει και αναπτύσσεται σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικό πλαίσιο. Αυτό είναι ιδιαίτερα 

σημαντικό επειδή ακόμη και στο θεωρητικό μέρος, έχει μεγάλη σημασία η θεώρηση της 

εκπαίδευσης στις Φυσικές Επιστήμες ως ζήτημα συλλογικής δραστηριότητας με εφαρμογές 

και συνδέσεις με την κοινωνία (Cole, 2006, Plakitsi, 2008). 

Όπως αποδεικνύεται από τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, τα ιστορικά στοιχεία του 

Αρχιμήδη για την Άνωση, καθώς και τα στοιχεία που εμπλέκονται στην ιστορία του Θαλή για 

τους Μαγνήτες, συμβάλλουν σημαντικά στην κατανόηση της Άνωσης και του Μαγνητισμού 

αντίστοιχα. Οι δυο ιστορίες που χρησιμοποιήθηκαν, αποτελούν κυρίαρχο εκπαιδευτικό 

εργαλείο για τη διδασκαλία των θεμάτων που επιλέχθηκαν. Αναλυτικότερα αναφέρουμε ότι 

η σύνδεση απλών πειραμάτων και διερευνήσεων με πραγματικά ιστορικά γεγονότα, από την 

Ιστορία των Φυσικών Επιστημών, λειτουργεί καταλυτικά τόσο στην εμπλοκή θεμάτων των 

Φυσικών Επιστημών, όσο και στην διαχείριση των θεμάτων αυτών. Επισημαίνουμε λοιπόν 

ότι η σύνδεση της Ιστορίας των Φυσικών Επιστημών με τις διδακτικές παρεμβάσεις που 

πραγματοποιήθηκαν, σκιαγραφούν την τάση των μαθητών να ενδιαφέρονται για γεγονότα 

ιστορικά που συνδέονται με την πραγματική ζωή. Γι’ αυτό και η Ιστορία των Επιστημών έχει 

ως αντικείμενό της την επιστήμη ως ένα κοινωνικό και πολιτισμικό φαινόμενο και οι 

ερευνητές της επιστήμης διερευνούν την ιστορία της έχοντας υπόψη ότι χωρικές, χρονικές 

και πολιτισμικές ιδιαιτερότητες που έχουν παίξει σημαντικότατο ρόλο στη διαμόρφωση τόσο 

του επιστημονικού λόγου όσο και της κοινωνικής λειτουργίας της επιστήμης. 

Καταλήγοντας επισημαίνουμε, ότι η Ιστορία των Φυσικών Επιστημών σε συνάρτηση με το 

κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο της Θεωρίας της Δραστηριότητας, προσφέρουν μια διαλογική 

πλατφόρμα, άρρηκτα συνδεδεμένη με τις σύγχρονες απαιτήσεις της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το παιχνίδι αποτελεί μέσο γνωστικής και κοινωνικής ανάπτυξης, απόκτησης δεξιοτήτων, 

προωθεί τη δημιουργικότητα, τη νοητική ευελιξία, τη φαντασία. Μέσω  των παιχνιδιών το 

παιδί βιώνει, κατανοεί και διαχειρίζεται συναισθήματα που σχετίζονται με τη βελτίωση του 

ψυχοκινητικού του κόσμου και την ενίσχυση της ποιότητας ζωής. Σκοπός της παρούσας 

εργασίας ήταν να διερευνηθεί η επίδραση του παιχνιδιού στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας και στα συναισθήματα σε παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας. Τα 

αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι τα παιδιά που συμμετείχαν σε κατάλληλα 

σχεδιασμένο πρόγραμμα παρέμβασης, παρουσίασαν βελτίωση σε παράγοντες της 

δημιουργικότητας και ότι ως προς τα συναισθήματα, διατηρήθηκαν τα θετικά και μειώθηκαν 

τα αρνητικά. Τα παραπάνω υπογραμμίζουν τη σημασία εφαρμογής προγραμμάτων 

Ψυχοκινητικής  Αγωγής με παιχνίδια στο σχολείο στα πλαίσια της διδακτικής διαδικασίας. 

Λέξεις κλειδιά: δημιουργικότητα, ευχέρεια, πρωτοτυπία, φαντασία, συναισθήματα, πρώτη 

σχολική ηλικία  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το παιχνίδι είναι η αγαπημένη δραστηριότητα των παιδιών, η οποία αποτελεί το κύριο μέσο 

της δημιουργικής τους έκφρασης, δίνοντάς τους τη δυνατότητα συνδυασμού  σκέψης, 

γλώσσας, κίνησης  και  φαντασίας. Κύρια χαρακτηριστικά του είναι ο αυθορμητισμός και η 

εθελοντική συμμετοχή του παιδιού. Μέσα στο παιχνίδι το παιδί βιώνει θετικά 

συναισθήματα, μαθαίνει, ανακαλύπτει και αλληλεπιδρά με το περιβάλλον του. Κατανοεί 

καλύτερα τις δικές του δυνατότητες και γνωρίζει βαθύτερα τον εαυτό του. Αναγνωρίζει και 

εκφράζει συναισθήματα, γίνεται  αισιόδοξο, δημιουργικό και ευέλικτο στην επεξεργασία και 

δεκτικότητα των νέων πληροφοριών. Η βίωση των θετικών συναισθημάτων θωρακίζει το 

παιδί, λειτουργεί ως εξισορρόπηση  στα αρνητικά συναισθήματα και το οδηγεί σε εσωτερική 

ισορροπία. Το παιχνίδι αποτελεί ένα μέσο της Ψυχοκινητικής Αγωγής κατάλληλο για την 

καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνης και για την ανάπτυξη των δημιουργικών 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων των παιδιών και κυρίως αυτών της πρώτης σχολικής ηλικίας. Τα 

στοιχεία αυτά έχουν ευρύτερες επιπτώσεις στην επιστημονική πρόοδο και την εξέλιξη της 

κοινωνίας. 

 

ΤΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

Το Παιχνίδι είναι ένα σύνθετο και πολύμορφο φαινόμενο που περιλαμβάνει διάφορα 

νοητικά, κινητικά, συναισθηματικά και κοινωνικά στοιχεία. Για το λόγο αυτό έχουν 

διατυπωθεί διάφοροι ορισμοί και πολλοί επιστήμονες, προσπαθώντας να ερμηνεύσουν τη 

φύση, τη σημασία και τη θέση του παιχνιδιού στη ζωή του παιδιού, ανέπτυξαν διάφορες 

θεωρίες. Για το Winnicott (1981), το παιχνίδι αποτελεί τρόπο έκφρασης των συναισθημάτων 
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και των εμπειριών για τα παιδιά ενώ για τον Μaxim (1989), το παιχνίδι είναι η δραστηριότητα 

που καλύπτει όλες τις αναπτυξιακές ανάγκες των παιδιών. O Meckley (2002), προσπάθησε 

να  τονίσει άλλα στοιχεία και το θεωρεί  ως μια δραστηριότητα, η οποία θα πρέπει να είναι 

ελεύθερη επιλογή των παιδιών, να κατευθύνεται από εσωτερικά κίνητρα, παρέχοντας 

ευχαρίστηση και ικανοποίηση, να εμπλέκει ενεργά τους παίκτες, και να είναι αυτό-

κατευθυνόμενη, με νόημα για τα ίδια τα παιδιά. Σύμφωνα με τη γνωστική-αναπτυξιακή 

θεωρία του Vygotsky (1967), το παιχνίδι αποτελεί για το παιδί το μέσο για να προβάλλει τον 

εαυτό του στις δραστηριότητες των ενηλίκων, τους μελλοντικούς ρόλους και τις αξίες, όπως 

αυτό τις αντιλαμβάνεται από τις δραστηριότητες και τις σχέσεις των ενηλίκων, μέσα στο 

συγκεκριμένο πλαίσιο στο οποίο ζει. Για τον Vygotsky το παιχνίδι αποτελεί στοιχείο της 

ανάπτυξης, γιατί το παιδί παίζοντας εξελίσσεται, αποκτά δεξιότητες, κίνητρα και στάσεις, 

χαρακτηριστικά απαραίτητα για την κοινωνική του προσαρμογή. Μέσω των παιχνιδιών  

αναπτύσσεται και ο σωματικός τομέας, βοηθώντας τα παιδιά να βελτιώσουν  τις κινητικές 

τους δεξιότητες και ικανότητες (Kieff & Casbergue, 2000). Επιπλέον ευρήματα 

επιβεβαιώνουν ότι οι δεξιότητες του παιχνιδιού επηρεάζουν και την ανάπτυξη των 

διαπροσωπικών σχέσεων με τους συνομηλίκους και με τα άλλα μέλη της κοινότητας στην 

οποία ανήκουν (Jordan & Lifter, 2005). Άλλες μελέτες επισημαίνουν την καταλληλότητά του 

στον  έλεγχο και τη  μείωση των αρνητικών συναισθημάτων, όπως του θυμού, της έντασης, 

της απογοήτευσης, του αποπροσανατολισμού και της ανησυχίας που βιώνουν τα παιδιά και 

συνήθως σχετίζονται µε την έλλειψη αυτοεκτίμησης (Haiat, Bar-Mor, & Shochat et al., 2003). 

Έρευνες που έγιναν σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, των Zachopoulou et αl. (2006), Λυκεσά, 

Θωμαϊδου, Τσομπανάκη, Παπαδοπούλου και Τσαπακίδου (2003), καθώς και σε παιδιά 

πρώτης σχολικής ηλικίας από τους Σπανάκη, Σκορδίλη, Βενετσάνου (2010), έδειξαν ότι η 

συμμετοχή σε οργανωμένες κινητικές δραστηριότητες, είχε ως αποτέλεσμα την προώθηση 

της δημιουργικότητας. 

 

Η ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΟΤΗΤΑ 

Ο όρος της δημιουργικότητας αναφέρεται σ' ένα σύνολο ικανοτήτων και λειτουργιών του 

ατόμου, στην ανάπτυξη της οποίας  συμβάλλει ένα πλήθος παραγόντων. Ως δημιουργικότητα 

ορίζεται η ικανότητα που έχει κάποιος να παράγει ένα δημιουργικό προϊόν, ως αποτέλεσμα 

ελεύθερης και αυθόρμητης έκφρασης που μπορεί να εκδηλωθεί κάτω από ειδικές συνθήκες, 

ώστε να φέρνει στο φως κάτι που δεν υπήρχε πριν, νέο και  πρωτότυπο, όχι ως προς µια 

ομάδα ανθρώπων ή ως προς την κοινωνία, αλλά ως προς τον ίδιο (Storr, 1991).  Ένας από 

τους σημαντικότερους ερευνητές της δημιουργικότητας είναι ο Csikszentmihaly (1996), ο 

οποίος υποστηρίζει ότι το άτομο για να είναι κοινωνικο-πολιτισμικά δημιουργικό, θα πρέπει 

να περάσει στο στάδιο, όπου θα αναγνωρίζει τον ίδιο τον εαυτό του ως δημιουργικό. Για τον 

Torrance κριτήρια δημιουργικότητας είναι: α) Η ευχέρεια, η οποία αναφέρεται στο μεγάλο 

αριθμό των σχετικών απαντήσεων για το ίδιο ερέθισμα σε συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. 

β) Η ευελιξία, που αναφέρεται στις αλλαγές που μπορούν να επέλθουν πάνω στο αρχικό 

ερέθισμα. γ) Η επεξεργασία, η οποία ορίζεται από τις λεπτομέρειες που μπορούν να 

προστεθούν στο αρχικό ερέθισμα. δ) Η αυθεντικότητα ή πρωτοτυπία, η οποία αφορά τις 

σπάνιες και διαφορετικές απαντήσεις που δίνονται από το άτομο σε σχέση με αυτές του 

γενικού πληθυσμού (Torrance, 1966). Σύμφωνα με τον Duffy (2003), η συνύπαρξη 

παραγόντων, όπως της νοημοσύνης, της φαντασίας, της προσωπικότητας και του κοινωνικού 

και φυσικού περιβάλλοντος, δημιουργεί τις απαραίτητες προϋποθέσεις για να καλλιεργηθεί 
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και να εκφραστεί η δημιουργικότητα. 'Όπως αναφέρει και ο Gardner (1993), το δημιουργικό 

άτομο λειτουργεί σ’ ένα εξελισσόμενο και δυναμικό περιβάλλον–πλαίσιο, μέσα στο οποίο 

μπορεί να εκφράζεται δημιουργικά και να παράγει έργα. Εξελισσόμενο τέτοιο περιβάλλον 

πρέπει να αποτελεί για το παιδί το σχολείο, ώστε μέσα από κατάλληλα προγράμματα, 

βασισμένα σε ευχάριστες δραστηριότητες όπως είναι το παιχνίδι, να προάγει τη 

δημιουργικότητα των παιδιών και να τα οδηγεί σε δημιουργικά αποτελέσματα-προϊόντα 

(Craft, 2000; Craft, 2005; Jeffrey & Woods, 2003; Sawyer, 2006; Starko, 2005; Wilson 2005). 

Τις τελευταίες δεκαετίες υπάρχουν αξιόλογες προσπάθειες που σκοπό έχουν να συνδεθούν 

τα σχολικά αντικείμενα με την προαγωγή της δημιουργικότητας. Σημαντικό μερίδιο σε αυτή 

την προσπάθεια έχει το μάθημα  της Φυσικής Αγωγής (Μπουρνέλλη, 1998; Wang, 2003;  

Zachopoulou, Trevlas, Konstantinidou, & Archimedes Project Research Group, 2006;  Lavin, 

2008).  

Οι Averill και Thomas-Knowles (1991), υποστηρίζουν ότι η δημιουργικότητα είναι αυξημένη 

όταν οι άνθρωποι βρίσκονται σε καλή διάθεση. Σύμφωνα με δεδομένα σχετικών ερευνών, η 

βίωση θετικών συναισθημάτων σχετίζεται με την αύξηση της δημιουργικότητας (Isen, 

Daubman, Nowicki, 1987; Isen, 2002). 

ΤΑ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ 

Το παιχνίδι αποτελεί σημαντικό μέσο αναγνώρισης, κατανόησης, έκφρασης, καθώς και 

διαχείρισης των συναισθημάτων. Ως συναίσθημα ορίζεται η πολυσύνθετη αντιδραστική τάση 

του ατόμου απέναντι σε κάποιο ερέθισμα που εκδηλώνεται σε τακτά χρονικά διαστήματα 

(Fredrickson, 2001). Κατά τα τελευταία χρόνια έρευνες που έχουν γίνει για τα συναισθήματα 

υποστηρίζουν ότι τα θετικά συναισθήματα που βιώνει το άτομο σχετίζονται με την αύξηση 

της δημιουργικότητας και θωρακίζουν το άτομο απέναντι στα αρνητικά συναισθήματα 

(Fredrickson, Mancuso, Branigan και Tugade, 2000). Με τη βίωση θετικών συναισθημάτων 

σχετίζονται ιδιαίτερα σημαντικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, όπως είναι η 

δημιουργικότητα, η αισιοδοξία, η ελπίδα και η ψυχική ανθεκτικότητα του ατόμου (Roberts, 

Brown, Johnson & Reinke, 2002). Το παιχνίδι μπορεί να αποτελέσει ένα εργαλείο στα χέρια 

του εκπαιδευτικού, που θα τον βοηθήσει να αξιολογήσει τις κινητικές, γνωστικές, κοινωνικές 

και συναισθηματικές δεξιότητες του παιδιού (Ross, 1997). Τα θετικά συναισθήματα σε 

συνδυασμό με το παιχνίδι, μέσα από το οποίο απορρέουν συνήθως κατά τη διάρκεια 

διεξαγωγής τους, θα πρέπει να αποτελούν το ζητούμενο της διαμόρφωσης των εκάστοτε 

εκπαιδευτικών πλαισίων. 

Μελέτες που να αναφέρονται στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας μέσα από το παιχνίδι και 

την ενίσχυσή της, μέσω των συναισθημάτων που βιώνουν τα παιδιά της πρώτης σχολικής 

ηλικίας μέσα από τα παιχνίδια, τα οποία θα μπορούσαν να αποτελούν μέρος της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, δεν έχουν καταγραφεί. Το γεγονός αυτό αποτέλεσε κίνητρο για 

τη διεξαγωγή της παρούσας μελέτης. 

 

ΣΚΟΠΟΣ: Ο σκοπός της παρούσας πειραματικής έρευνας είναι να εξεταστεί η επίδραση του 

παιχνιδιού, με τη μορφή προγράμματος Ψυχοκινητικής Αγωγής, στα συναισθήματα των 

παιδιών, κυρίως στην αύξηση των θετικών συναισθημάτων τους και στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας των παιδιών πρώτης σχολικής ηλικίας. Έτσι διατυπώθηκαν οι εξής 

υποθέσεις: 1) Το πρόγραμμα παρέμβασης με παιχνίδια θα επιδρά στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας των παιδιών της πρώτης σχολικής ηλικίας μέσα από τη διαμόρφωση της 
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Ευχέρειας, της Πρωτοτυπίας και της Φαντασίας. 2) Το πρόγραμμα παρέμβασης με παιχνίδια 

θα συντελεί στην αύξηση των θετικών συναισθημάτων και στη μείωση των αρνητικών.  

Στην παρούσα έρευνα αξιολογήθηκαν όλα τα παιδιά της Β' τάξης ενός Δημοτικού Σχολείου, 

αστικής περιοχής της Ανατολικής Θεσσαλονίκης, κατά το σχολικό έτος 2014-2015, ηλικίας 7-

8 ετών. Συνεπώς τα συμπεράσματα δεν θα μπορούν να γενικευτούν για παιδιά που ζουν σε 

επαρχιακές πόλεις, ούτε για παιδιά άλλων ηλικιακών ομάδων. Τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο 

ομάδες, την Πειραματική και την Ελέγχου και όλα παρακολουθούσαν το εβδομαδιαίο 

πρόγραμμα Φυσικής Αγωγής. Οι παρεμβάσεις-παιχνίδια πραγματοποιήθηκαν στα πλαίσια 

της Ευέλικτης Ζώνης, που εφαρμόζεται στο Ωρολόγιο Πρόγραμμα της Β' τάξης. Στα πλαίσια 

της έρευνας δεν ήταν δυνατό να ελεγχθεί η επίδραση εξωτερικών ερεθισμάτων ως προς το 

πλήθος και το εύρος τους, σχετικά με το παιχνίδι και τη δημιουργικότητα. Η εξοικείωση των 

παιδιών με τα εργαλεία μέτρησης είναι δυνατόν να τα οδηγήσει σε καλύτερες επιδόσεις κατά 

την επαναμέτρηση. 

 

ΜEΘΟΔΟΣ: 

 Δείγμα: Το δείγμα αποτελούσαν τα 55 παιδιά (20 αγόρια και 35 κορίτσια) με Μέσο όρο 

ηλικίας επτά ετών και έξι μηνών.  

Εργαλεία μέτρησης: Τα εργαλεία μέτρησης που χρησιμοποιήθηκαν για τη διεξαγωγή της 

έρευνα είναι:  

α) Για τη μέτρηση της δημιουργικότητας των παιδιών ηλικίας 7-8 ετών το THINKING 

CREATIVELY IN ACTION AND MOVEMENT (TCAM) του Torrance (Torrance,1981). Θεωρείται 

απ’ τα πιο δημοφιλή τεστ διεθνώς και περιλαμβάνει τέσσερις δραστηριότητες: Η πρώτη, η 

τρίτη και η τέταρτη δραστηριότητα του TCAM αξιολογούν την Ευχέρεια και την Πρωτοτυπία 

των παιδιών, ενώ η δεύτερη εξετάζει τη Φαντασία των παιδιών.  

β) Για τη μέτρηση των Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων, χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα 

Θετικής και Αρνητικής Συναισθηματικής Κατάστασης, Positive and Negative Affect Scale 

(PANAS) by Watson, Clark, and Tellegen (1988 b). Αποτελείται από  

είκοσι (20) περιγραφές συναισθηματικών καταστάσεων, δέκα (10) θετικών και δέκα (10) 

αρνητικών. Ο δείκτης Cronbach’s (α) ήταν  .95 για την υποκλίμακα του Θετικού 

Συναισθήματος .87 για την υποκλίμακα του Αρνητικού Συναισθήματος.  

Διαδικασία: Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας έγινε μία αρχική μέτρηση, για τη 

δημιουργικότητα και τα θετικά και αρνητικά συναισθήματα, σε όλα τα παιδιά και της 

Πειραματικής Ομάδας και της Ομάδας Ελέγχου. Τα παιδιά της Πειραματικής Ομάδας 

δέχτηκαν παρέμβαση δέκα εβδομάδων (δύο φορές την εβδομάδα για 35 - 40 λεπτά), η οποία 

περιλάμβανε ένα πρόγραμμα παιχνιδιών, βασισμένο στην Ψυχοκινητική Αγωγή και 

σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα Φυσικής Αγωγής της Α΄ και Β΄ τάξης του Δημοτικού 

Σχολείου. Τα παιδιά της Ομάδας Ελέγχου δε δέχτηκαν καμία ανάλογη παρέμβαση. Μετά το 

τέλος της πειραματικής διαδικασίας έγινε η επαναμέτρηση για τη δημιουργικότητα και τα 

θετικά και αρνητικά συναισθήματα, όλων των παιδιών και ακολούθησε η στατιστική 

ανάλυση των δεδομένων και ο έλεγχος των υποθέσεων.  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Η Στατιστική Ανάλυση των αποτελεσμάτων έγινε με το Στατιστικό Πακέτο SPSS 22. Ως επίπεδο 

σημαντικότητας ορίστηκε το p < .05 και υπολογίστηκαν η σχετική κατανομή συχνοτήτων, ο 

μέσος όρος με την τυπική απόκλιση, ο δείκτης (α) του Cronbach για την εξέταση της 

εσωτερικής συνοχής των Θετικών και Αρνητικών συναισθημάτων και ο δείκτης συσχέτισης 
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(r) του Pearson για την εξέταση των γραμμικών σχέσεων μεταξύ των ποσοτικών μεταβλητών. 

Για την εξέταση διαφορών μεταξύ των μετρήσεων και των ομάδων, εφαρμόστηκε η ανάλυση 

διακύμανσης δύο παραγόντων με επαναλαμβανόμενες μετρήσεις στον ένα παράγοντα, two-

way ANOVA (with repeated measures).  

Η ανάλυση έδειξε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των Ομάδων ως προς την 

"ευχέρεια" της δημιουργικότητας (F(1.53)=108.713, p< .001), ως προς την "πρωτοτυπία" 

(F(1.53)=73,879, p < .001) και  ως προς την "φαντασία"(F(1,53)=8.193, p= .006), μεταξύ αρχικής 

και τελικής μέτρησης, ως προς την "ευχέρεια" (F(1.53)=172.703, p< .001), ως προς την 

"πρωτοτυπία" (F(1.53)=177.748, p < .001) και  ως προς την "φαντασία"(F(1.53)=5.399, p= 

.024).   

Η αλληλεπίδραση μεταξύ Ομάδας και μέτρησης είναι και αυτή στατιστικά σημαντική ως προς 

την "ευχέρεια" (F(1.53)=119.946, p< .001), ως προς την "πρωτοτυπία" (F(1.53)=127.784, p < 

.001) και  ως προς την "φαντασία" (F(1.53)=51.864, p < .001). 

Ως προς τα Θετικά Συναισθήματα υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

Ομάδων, (F(1.53)=5.289, p= .025), ενώ μεταξύ αρχικής και τελικής μέτρησης, δεν υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά (F(1.53)=0.644, p= .426). Επίσης η αλληλεπίδραση μεταξύ 

Ομάδας και μέτρησης δεν είναι και αυτή στατιστικά σημαντική, (F(1.53)=0.127, p= .723). Ως 

προς τα Αρνητικά Συναισθήματα δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

Ομάδων, (F(1.53)=0.700, p= .407), ενώ μεταξύ αρχικής και τελικής μέτρησης, υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά (F(1.53)=13.684,  p= .001). Επίσης η αλληλεπίδραση μεταξύ 

Ομάδας και μέτρησης δεν είναι και αυτή στατιστικά σημαντική, (F(1.53)=0.494, p= .485). Από 

την εκτίμηση των συσχετίσεων μεταξύ των Παραγόντων της δημιουργικότητας, (ευχέρεια, 

πρωτοτυπία και φαντασία) κατά τη δεύτερη μέτρηση, και των Συναισθημάτων (Θετικών και 

Αρνητικών) κατά την τελική μέτρηση, για τα παιδιά της Πειραματικής Ομάδας βρέθηκε 

ασθενής θετική συσχέτιση μεταξύ των Παραγόντων της δημιουργικότητας "ευχέρεια" και 

"πρωτοτυπία" και των Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων, ενώ μεταξύ της "φαντασίας" 

και των Θετικών Συναισθημάτων παρατηρείται αρνητική ασθενής συσχέτιση. 

 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Ο σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνηθεί η επίδραση του Παιχνιδιού με τη 

μορφή Προγράμματος Ψυχοκινητικής Αγωγής, αφενός στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας 

και αφετέρου στα συναισθήματα των παιδιών πρώτης σχολικής ηλικίας και κυρίως αύξηση 

των θετικών συναισθημάτων τους. 

Από τη διεξαγωγή της έρευνας βρέθηκε ότι η εφαρμογή κατάλληλα σχεδιασμένου 

Προγράμματος Παρέμβασης, έχει θετική επίδραση στην αύξηση της δημιουργικότητας των 

παιδιών της πρώτης σχολικής ηλικίας και οδηγεί στη διατήρηση των θετικών συναισθημάτων 

και στη μείωση των αρνητικών συναισθημάτων που βιώνουν τα παιδιά, μετά την εφαρμογή 

του Προγράμματος των Παιχνιδιών. 

Τα αποτελέσματα φανερώνουν ότι οι επιδόσεις των παιδιών της Πειραματικής Ομάδας 

(Μέσος Όρος, Τυπική απόκλιση), βελτιώθηκαν τόσο μεταξύ αρχικής και τελικής μέτρησης, σε 

όλους τους παράγοντες της δημιουργικότητας, (ευχέρεια, πρωτοτυπία και φαντασία), όσο 

και σε σχέση με τις επιδόσεις των παιδιών της Ομάδας Ελέγχου. Έτσι επιβεβαιώνεται η 

αρχική υπόθεση, σχετικά με τη θετική επίδραση των Παιχνιδιών στη δημιουργικότητα των 

παιδιών της Πρώτης Σχολικής Ηλικίας. Όσον αφορά τα συναισθήματα των παιδιών που 

συμμετείχαν στο πρόγραμμα, 
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βρέθηκε ότι οι μαθητές της Πειραματικής Ομάδας παρουσίασαν: α) περίπου τις ίδιες 

επιδόσεις ως προς τα θετικά συναισθήματα, πριν και μετά την παρέμβαση και β) σημαντική 

μείωση των αρνητικών συναισθημάτων μετά την παρέμβαση. Σύμφωνα με τη δεύτερη 

υπόθεση, αναμένονταν ότι τα παιδιά της Πειραματικής Ομάδα, θα παρουσίαζαν αύξηση των 

θετικών συναισθημάτων και μείωση των αρνητικών συναισθημάτων, τόσο μετά την 

παρέμβαση, όσο και σε σχέση με τα παιδιά της Ομάδας Ελέγχου 

Οι διαφορές μεταξύ των Ομάδων, τόσο για τους παράγοντες της δημιουργικότητας όσο και 

για τα συναισθήματα, πιθανόν να οφείλονται  στην επίδραση εξωτερικών παραγόντων που 

δεν μπορούν να ληφθούν υπόψη κατά τη διεξαγωγή της έρευνας, όπως α) η συμμετοχή των 

παιδιών σε δραστηριότητες κατά το μάθημα της Φυσικής Αγωγής, β) η συμμετοχή τους σε 

δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, (π.χ. παιχνίδια 

στον αύλειο χώρο του σχολείου), γ) η συμμετοχή τους σε εξωσχολικές δραστηριότητες, κ.λ.π. 

Η βελτίωση που παρουσίασαν τα παιδιά της Πειραματικής Ομάδας σε όλους τους 

παράγοντες της δημιουργικότητας καθώς και στα συναισθήματα, οφείλονται κατά κύριο 

λόγο, εκτός από την ηλικιακή ωρίμανση και τη συμμετοχή τους στις κινητικές δραστηριότητες 

της Φυσικής Αγωγής, στο Πρόγραμμα Παρέμβασης που δέχτηκαν τα παιδιά, κατά τη διάρκεια 

των δέκα εβδομάδων.  

Η αξιοποίηση της Ευέλικτης Ζώνης, μέσω θεσμικών πλαισίων, δίνει τη δυνατότητα για 

πρωτότυπους τρόπους εφαρμογής Προγραμμάτων, που δεν μπορούν να εφαρμοστούν με το 

συμβατικό πρόγραμμα, όπως αυτό των Παιχνιδιών που εφαρμόστηκε  για τα παιδιά της Β' 

τάξης - Πρώτης σχολικής ηλικίας. 

Τα ευρήματα της έρευνας παρότι αναφέρονται σε δείγμα που αφορούσε όλους τους μαθητές 

της Β' τάξης ενός Δημοτικού Σχολείου, δεν μπορούν να καταστήσουν το δείγμα 

αντιπροσωπευτικό για παιδιά ηλικίας 7-8 ετών τόσο σε αστικές όσο και σε ημιαστικές και 

αγροτικές περιοχές. Το μη αντιπροσωπευτικό δείγμα σε συνδυασμό με μεταβλητές που δεν 

μπορούν να ελεγχθούν, δεν καθιστούν δυνατή τη γενίκευση των συμπερασμάτων. 

Μέσω των συμπερασμάτων της παρούσας έρευνας, μπορούμε να έχουμε ενδείξεις για την 

εφαρμογή Προγραμμάτων-Παιχνιδιών με δομημένο χαρακτήρα, ως εργαλεία καλλιέργειας 

και ανάπτυξης της δημιουργικότητας, που να αποτελούν στόχους των αναλυτικών 

προγραμμάτων όλων των βαθμίδων της εκπαίδευσης και σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα. 

Σε μελλοντικές έρευνες θα μπορούσε να μελετηθεί  η διαχρονική επίδραση των παιχνιδιών 

ως προγράμματα Ψυχοκινητικής Αγωγής στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας και των 

συναισθημάτων των παιδιών τόσο κατά τα πρώτα χρόνια της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 

όσο και καθ' όλη τη διάρκειά της. Επίσης θα μπορούσε να διερευνηθεί η ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας και η βίωση θετικών συναισθημάτων σε σχέση με τη γενική επίδοση των 

παιδιών στο σχολείο. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

Πίνακας (1):  Μέσος Όρος και Τυπική Απόκλιση των Παραγόντων της            

δημιουργικότητας και των Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων της                

Πειραματικής Ομάδας  

Παράγοντες δημιουργ. και 

Συναισθήματα (Π.Ο.) 

Μ.Ο. 

1η μέτρηση 

Τ.Α.  

1η μέτρηση 

Μ.Ο. 

2η μέτρηση 

Τ.Α.  

2η μέτρηση 

Ευχέρεια 105.64 5.87 135.39 9.81 

Πρωτοτυπία 105.07 8.60 144.21 14.58 

Φαντασία 97.42 13.28 111.89 8.92 

Θετικά Συναισθήματα 39.46 6.75 38.21 10.87 

Αρνητικά Συναισθήματα 24.10 7.10 19.42 7.01 

(Μ.Ο.= Μέσος Όρος, Τ.Α.= Τυπική Απόκλιση,  Π.Ο.= Πειραματική Ομάδα) 

 

Πίνακας (2): Μέσος Όρος και Τυπική Απόκλιση των Παραγόντων της                

δημιουργικότητας και των Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων της                

Ομάδας Ελέγχου (Ο.Ε.)   

Παράγοντες δημιουργ. και 

Συναισθήματα (Ο.Ε.) 

Μ.Ο. 

1η μέτρηση 

Τ.Α.  

1η μέτρηση 

Μ.Ο. 

2η μέτρηση 

Τ.Α.  

2η μέτρηση 

Ευχέρεια 98.33 10.31 101.03 8.17 

Πρωτοτυπία 99.37 12.22 102.59 10.91 

Φαντασία 99.81 14.12 92.40 12.79 

Θετικά Συναισθήματα 43.22 6.33 42.74 6.05 

Αρνητικά Συναισθήματα 22.07 7.59 18.89 5.88 

(Μ.Ο.= Μέσος Όρος, Τ.Α.= Τυπική Απόκλιση,  Ο.Ε.= Ομάδα Ελέγχου) 

Πίνακας (3): Συσχέτιση μεταξύ των παραγόντων της δημιουργικότητας  και των θετικών και 

αρνητικών συναισθημάτων για την Πειραματική Ομάδα (Π.Ο.) και για την Ομάδα Ελέγχου 

(Ο.Ε.)    
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Παράγοντες Δημιουργ. 

και συναισθήματα 

(r) Pearson 

1η Μέτ.(Π.Ο.) 

(r) Pearson 

2η Μέτ. (Π.Ο.) 

(r) Pearson 

1η Μέτ. (Ο.Ε.) 

(r) Pearson 

2η 

Μέτ.(Ο.Ε.) 

Ευχέρεια - Πρωτοτυπία .76 .89 .87 .89 

Ευχέρεια - Φαντασία .11 .33 .55 .34 

Πρωτοτυπία - Φαντασία .30 .37 .62 .37 

Ευχέρεια - Θετικά συν. .48 .20 .23 .08 

Ευχέρεια - Αρνητικά συν. -.06 .15 .18 .04 

Πρωτοτυπία - Θετικά συν. .43 .30 .12 .006 

Πρωτοτυπία-Αρνητικά συν. .14 .26 .07 -.12 

Φαντασία - Θετικά συν. .34 -.08 .18 .14 

Φαντασία - Αρνητικά συν. -.21 .20 .27 .14 
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Η επίδραση του παιχνιδιού, ως μέσο ψυχοκινητικής αγωγής, στα 

συναισθήματα και στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας σε παιδιά 

πρώτης σχολικής ηλικίας. 

 

 Μυλωνά Αναστασία1,  Τσορμπατζούδης Χαράλαμπος2 

1Εκπαιδευτικός (ΠΕ70), Πρωτοβάθμιας Εκ/σης Ανατ. Θεσ/νίκης 

anastamylo@gmail.com 
2 Καθηγητής ΤΕΦΑΑ - ΑΡΙΣΤΟΤΕΛΕΙΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ                      

  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το παιχνίδι αποτελεί  μέσο γνωστικής και κοινωνικής ανάπτυξης, απόκτησης δεξιοτήτων και 
στάσεων, προωθεί τη νοητική ευελιξία, τη φαντασία και τη δημιουργικότητα. Μέσα από το 
παιχνίδι το παιδί βιώνει, κατανοεί, διαχειρίζεται τα συναισθήματά του, που σχετίζονται με 
την αύξηση της δημιουργικότητας και την ποιότητας ζωής. Σκοπός της παρούσας εργασίας 
ήταν να διερευνηθεί η επίδραση του παιχνιδιού στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας και στα 
συναισθήματα σε παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι 
τα παιδιά που συμμετείχαν στο πρόγραμμα, παρουσίασαν βελτίωση στους παράγοντες της 
δημιουργικότητας και ως προς τα συναισθήματα, διατηρήθηκαν τα θετικά και μειώθηκαν τα 
αρνητικά. Θεωρείται αναγκαία η εφαρμογή προγραμμάτων Ψυχοκινητικής  Αγωγής με 
παιχνίδια στο σχολείο, δίνοντας ευκαιρίες και  δυνατότητες ανάπτυξης της δημιουργικότητας 
και των θετικών συναισθημάτων.  

 

Λέξεις κλειδιά: δημιουργικότητα, ευχέρεια, πρωτοτυπία, φαντασία, συναισθήματα, πρώτη 

σχολική ηλικία 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το παιχνίδι, αποτελεί αγαπημένη δραστηριότητα των παιδιών, η οποία είναι το κύριο μέσο 

της δημιουργικής τους έκφρασης, δίνοντάς τους τη δυνατότητα συνδυασμού  σκέψης, 

γλώσσας  και  φαντασίας. Κύρια χαρακτηριστικά του είναι ο αυθορμητισμός και η εθελοντική 

συμμετοχή του παιδιού. Μέσα στο παιχνίδι το παιδί βιώνει θετικά συναισθήματα, μαθαίνει, 

ανακαλύπτει και αλληλεπιδρά με τον κόσμο γύρω του. Κατανοεί καλύτερα τις δικές του 

δυνατότητες και γνωρίζει βαθύτερα τον εαυτό του. Αναγνωρίζει και εκφράζει συναισθήματα, 

γίνεται  αισιόδοξο, δημιουργικό και ευέλικτο στην επεξεργασία και δεκτικότητα των νέων 

πληροφοριών. Η βίωση των θετικών συναισθημάτων θωρακίζει το παιδί, λειτουργεί ως 

αντίδοτο στα αρνητικά συναισθήματα και το οδηγεί σε εσωτερική ισορροπία. Το παιχνίδι 

αποτελεί ένα μέσο της Ψυχοκινητικής Αγωγής κατάλληλο για την καλλιέργεια της 

συναισθηματικής νοημοσύνης και για την ανάπτυξη των δημιουργικών ικανοτήτων και 

δεξιοτήτων των παιδιών και κυρίως αυτών της πρώτης σχολικής ηλικίας, ως επιδίωξη της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η εξέλιξη της κοινωνίας, η επιστημονική πρόοδος, η διατήρηση 

και ανάπτυξη του πολιτισμού,  επιτυγχάνονται συνήθως από άτομα δημιουργικά. Για το λόγο 

αυτό μέσα από το κάθε εκπαιδευτικό σύστημα θα πρέπει να εξασφαλίζονται διδακτικές ώρες 

και προγράμματα για τη συστηματική καλλιέργεια της δημιουργικότητας των παιδιών ώστε 

να διαμορφώνονται άτομα δημιουργικά, που να δίνουν λύσεις σε προβλήματα καθημερινά 

και ικανά, ώστε να επινοούν νέα επιτεύγματα. 
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ΤΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

Το Παιχνίδι είναι ένα σύνθετο και πολύμορφο φαινόμενο που περιλαμβάνει διαφορετικές 

πράξεις, προσανατολισμούς και εκδηλώσεις. Για το λόγο αυτό έχουν διατυπωθεί διάφοροι 

ορισμοί και πολλοί επιστήμονες, προσπαθώντας να ερμηνεύσουν τη φύση, τη σημασία και 

τη θέση του παιχνιδιού στη ζωή του παιδιού, ανέπτυξαν διάφορες θεωρίες. Για το Winnicott 

(1981), το παιχνίδι αποτελεί τρόπο έκφρασης των συναισθημάτων και των εμπειριών για τα 

παιδιά. Για το Μaxim (1989), το παιχνίδι είναι η δραστηριότητα που καλύπτει όλες τις 

αναπτυξιακές ανάγκες των παιδιών.. Για τους Kostelnik, Soderman & Whiren (1993), το 

παιχνίδι είναι μια δραστηριότητα, κατευθυνόμενη από το ίδιο το παιδί, η οποία έχει νόημα 

και σημασία για το ίδιο και όχι η κατάληξή της. O Meckley (2002), προσπάθησε να  

επαναπροσδιορίσει τον ορισμό του παιχνιδιού ως μια δραστηριότητα, η οποία θα πρέπει να 

είναι ελεύθερη επιλογή των παιδιών, να κατευθύνεται από εσωτερικά κίνητρα, παρέχοντας 

ευχαρίστηση και ικανοποίηση, να εμπλέκει ενεργά τους παίκτες, και να είναι αυτό-

κατευθυνόμενη, με νόημα για τα ίδια τα παιδιά. Σύμφωνα με τη γνωστική-αναπτυξιακή 

θεωρία του Vygotsky (1967), το παιχνίδι αποτελεί για το παιδί το μέσο για να προβάλλει τον 

εαυτό του στις δραστηριότητες των ενηλίκων, τους μελλοντικούς ρόλους και τις αξίες, όπως 

αυτό τις αντιλαμβάνεται από τις δραστηριότητες και τις σχέσεις των ενηλίκων, μέσα στο 

συγκεκριμένο πλαίσιο στο οποίο ζει. Για τον Vygotsky το παιχνίδι προηγείται της ανάπτυξης, 

γιατί το παιδί παίζοντας εξελίσσεται, αποκτά δεξιότητες, κίνητρα και στάσεις, απαραίτητα 

για την κοινωνική του προσαρμογή. Το παιχνίδι εκτός από φυσική προδιάθεση, η οποία 

προκαλεί ευχαρίστηση και εμπεριέχει κανόνες συμπεριφοράς,  αναγνωρίζεται και ως 

εργασία των παιδιών που τους παρέχει ευκαιρίες για εξάσκηση, αναπαράσταση και 

εξωτερίκευση της γλώσσας. Τα παιδιά παίζοντας προσδιορίζουν την σχέση μεταξύ αιτίας και 

αποτελέσματος, επιλύουν προβλήματα, αναπτύσσουν ικανότητες συμβολικής 

αναπαράστασης και πειραματίζονται στην κατάκτηση  νέων δεξιοτήτων,  με αποτέλεσμα να 

διευκολύνεται η ανάπτυξη του γνωστικού τους τομέα. Το παιχνίδι συμβάλλει σημαντικά και 

στην ανάπτυξη του  κοινωνικο-συναισθηματικού τομέα, δίνοντας στα παιδιά τη δυνατότητα 

να ελέγξουν τα συναισθήματά τους, να δοκιμάσουν νέους ρόλους και να διαπραγματευτούν.  

Μέσω των παιχνιδιών επιτυγχάνεται η ανάπτυξη και του σωματικού τομέα, βοηθώντας τα 

παιδιά να αναπτύξουν τις κινητικές τους δεξιότητες. (Kieff & Casbergue 2000). Οι δεξιότητες 

του παιχνιδιού, επηρεάζουν και την ανάπτυξη των διαπροσωπικών σχέσεων με τους 

συνομηλίκους και με τα άλλα μέλη της κοινότητας στην οποία ανήκουν (Jordan & Lifter, 

2005). Το παιχνίδι επίσης αποτελεί το πιο κατάλληλο και αποτελεσματικό μέσο ελέγχου και 

μείωσης αρνητικών συναισθημάτων, όπως του θυμού, της έντασης, της απογοήτευσης, του 

αποπροσανατολισμού και της ανησυχίας που βιώνουν τα παιδιά και συνήθως σχετίζονται µε 

την έλλειψη ελέγχου και αυτοεκτίμησης. Υπάρχουν κατάλληλα παιχνίδια που βοηθούν τα 

παιδιά να εκφράζουν τη φαντασία, την ανησυχία, το φόβο, το θυμό, την απογοήτευση τους 

(Haiat et al, 2003).. Σύμφωνα µε τους Haiat, Bar-Mor και Shochat (2003),τα παιχνίδια μπορεί 

να είναι ελεύθερα και δημιουργικά, διασκεδαστικά, συναγωνισμού, διδακτικά ή γνώσεων, 

μοναχικά ή ομαδικά παιχνίδια. Ο Wallon (1977), διακρίνει τα παιχνίδια σε: α) λειτουργικά 

παιχνίδια, όπου υπάρχει καλύτερος συντονισμός των κινήσεων και μεγαλύτερη 

διαφοροποίηση, β) παιχνίδια φαντασίας, όπου ο στόχος είναι η πρόσληψη και η κατανόηση 

των εξωτερικών ερεθισμάτων και γ) παιχνίδια δημιουργικών κατασκευών, Το παιχνίδι τείνει 

να γίνεται περισσότερο ομαδικό, καθώς τα παιδιά μεγαλώνουν σε ηλικία και το γνωστικό 

περιεχόμενο των παιχνιδιών διαφοροποιείται ανάμεσα σε παιδιά διαφορετικών ηλικιών 

τόσο ποιοτικά όσο και ποσοτικά (Rubin et al., 1978; Rubin et al., 1983). Τα ομαδικά παιχνίδια 

υπερισχύουν έναντι των ατομικών, λόγω του κοινωνικοποιητικού τους χαρακτήρα, εφόσον η 

ύπαρξη των κανόνων και των οργανωμένων ρόλων οδηγούν το παιδί σε βαθιές 



1006 

κοινωνικοποιητικές διαδικασίες (Κιτσαράς, 2001). Κατά τον Russ (1996), το παιχνίδι αποτελεί 

σημαντικό εργαλείο για την ανάπτυξη της δημιουργικότητας, διότι εμπλέκει μια σειρά από 

γνωστικές και συναισθηματικές διαδικασίες. 

 Το παιχνίδι, ως μέσο της Ψυχοκινητικής Αγωγής, αποβλέπει στην ολόπλευρη ανάπτυξη της 

προσωπικότητας του παιδιού, (κινητική ανάπτυξη, προαγωγή του πνευματικού του τομέα 

και εξασφάλιση ψυχικής ισορροπίας), μέσα από δελεαστικές δραστηριότητες που έχουν 

νοητικές, κοινωνικές, συναισθηματικές προεκτάσεις μέσα σε χαρούμενη ατμόσφαιρα, 

αξιοποιώντας όλες του τις αισθήσεις και κατευθύνοντας το παιδί να δέχεται το σώμα του 

όπως είναι, να νιώθει και να θεωρεί τον εαυτό του αναπόσπαστο κομμάτι της ομάδας στην 

οποία ανήκει εν όσο παίζει (Zimmer & Cicurs, 1987). Ο σωστός σχεδιασμός εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων πρέπει να αποτελεί μέλημα όλων των εκπαιδευτικών συστημάτων και να 

γίνεται από τον Εκπαιδευτικό σωστή επιλογή και χρήση των μεθόδων της Ψυχοκινητικής 

Αγωγής που να βασίζονται στην κίνηση και το παιχνίδι, ώστε να υποστηρίζουν την ολόπλευρη 

ανάπτυξη της προσωπικότητας των παιδιών και να οδηγήσουν τα παιδιά στη βίωση θετικών 

συναισθημάτων καθώς και στην ανάπτυξη της δημιουργικότητάς τους. 

 

Η ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΟΤΗΤΑ 

Ο όρος της δημιουργικότητας αναφέρεται σ' ένα σύνολο ικανοτήτων και λειτουργιών του 

ατόμου, είναι μια πολύτροπη και πολύμορφη διαδικασία, που για την ανάπτυξή τους 

συμβάλλει ένα πλήθος παραγόντων. Ως δημιουργικότητα ορίζεται η ικανότητα που έχει 

κάποιος να παράγει ένα δημιουργικό προϊόν, ως αποτέλεσμα ελεύθερης και αυθόρμητης 

έκφρασης που μπορεί να εκδηλωθεί κάτω από ειδικές συνθήκες, ώστε να φέρνει στο φως 

κάτι που δεν υπήρχε πριν, νέο και  πρωτότυπο, όχι ως προς µια ομάδα ανθρώπων ή ως προς 

την κοινωνία, αλλά ως προς τον ίδιο (Storr, 1991).  Ένας από τους σημαντικότερους ερευνητές 

της δημιουργικότητας είναι ο Csikszentmihaly (1996), ο οποίος αναφέρεται στο κοινωνικο-

πολιτισμικό επίπεδο της δημιουργικότητας και υποστηρίζει ότι το άτομο για να είναι  

κοινωνικο-πολιτισμικά δημιουργικό, θα πρέπει να περάσει στο στάδιο, όπου θα αναγνωρίζει 

τον ίδιο τον εαυτό του ως δημιουργικό. Για τον Torrance κριτήρια δημιουργικότητας είναι: α) 

Η ευχέρεια, η οποία αναφέρεται στο μεγάλο αριθμό των σχετικών απαντήσεων για το ίδιο 

ερέθισμα σε συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. β) Η ευελιξία, που αναφέρεται στις αλλαγές 

που μπορούν να επέλθουν πάνω στο αρχικό ερέθισμα. γ) Η επεξεργασία, η οποία ορίζεται 

από τις λεπτομέρειες που μπορούν να προστεθούν στο αρχικό ερέθισμα. δ) Η αυθεντικότητα 

ή πρωτοτυπία, η οποία αφορά τις σπάνιες και διαφορετικές απαντήσεις που δίνονται από το 

άτομο σε σχέση με αυτές του γενικού πληθυσμού (Torrance, 1966). Τα κριτήρια-παράγοντες 

της δημιουργικότητας είναι αυτά που μπορούν να μετρηθούν, μέσω συγκεκριμένων 

δραστηριοτήτων που διεξάγονται, με σκοπό την αξιολόγηση της δημιουργικότητας του 

ατόμου και για τον κάθε ερευνητή μπορεί να διαφέρουν, ανάλογα με το εργαλείο που έχει 

αναπτύξει για τον παραπάνω σκοπό. Στο δημιουργικό παιδί είναι εύκολο να παρατηρήσει 

κανείς συμπεριφορές και χαρακτηριστικά, όπως περιέργεια, αναζήτηση νέων εμπειριών, 

πρωτοτυπία στη σκέψη και στη συμπεριφορά, ανεξαρτησία, φαντασία, χιούμορ και θέληση 

για συνέχιση της προσπάθειας,  χωρίς να χρειαστεί να διεξάγει κάποιο τεστ αξιολόγησης. Οι 

δημιουργικές αυτές ικανότητες, εκτός του ότι αποτελούν φυσικά προσόντα, είναι 

αποτέλεσμα της μάθησης και της εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τον Duffy (2003), η συνύπαρξη 

παραγόντων, όπως της νοημοσύνης, της φαντασίας, της προσωπικότητας και του κοινωνικού 

και φυσικού περιβάλλοντος, δημιουργεί τις απαραίτητες προϋποθέσεις για να καλλιεργηθεί 

και να εκφραστεί η δημιουργικότητα. 'Όπως αναφέρει και ο Gardner (1993), το δημιουργικό 

άτομο λειτουργεί σ’ ένα εξελισσόμενο και δυναμικό περιβάλλον – πλαίσιο, μέσα στο οποίο 

μπορεί να εκφράζεται δημιουργικά και να παράγει έργα. Εξελισσόμενο τέτοιο περιβάλλον 
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πρέπει να αποτελεί για το παιδί το  σχολείο, ώστε μέσα από κατάλληλα προγράμματα, 

βασισμένα σε ευχάριστες δραστηριότητες όπως είναι το παιχνίδι, να  προάγει τη 

δημιουργικότητα των παιδιών και να τα οδηγεί σε δημιουργικά αποτελέσματα-προϊόντα. Το 

περιβάλλον του σχολείου θεωρείται ιδιαίτερα σημαντικό κι έχει υποστηριχθεί εκτεταμένα 

στη διεθνή βιβλιογραφία για την προαγωγή της δημιουργικότητας (Craft, 2000; Craft, 2005; 

Jeffrey & Woods, 2003; Sawyer, 2006; Starko, 2005; Wilson 2005). Αξιόλογες προσπάθειες 

έχουν σημειωθεί κατά την τελευταία δεκαετία με σκοπό να συνδεθούν σχολικά αντικείμενα 

με την προαγωγή της δημιουργικότητας, όπως αυτό της Φυσικής Αγωγής ((Μπουρνέλλη, 

1998; Wang, 2003;  Zachopoulou, Trevlas, Konstantinidou, & Archimedes Project Research 

Group, 2006;  Lavin, 2008). 

ΤΑ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ 

Το παιχνίδι αποτελεί σημαντικό μέσο αναγνώρισης, κατανόησης, έκφρασης, καθώς και 

διαχείρισης των συναισθημάτων. Ως συναίσθημα ορίζεται η πολυσύνθετη αντιδραστική τάση 

του ατόμου απέναντι σε κάποιο ερέθισμα που εκδηλώνεται σε τακτά χρονικά διαστήματα. 

Είναι μια μορφή αντίδρασης του οργανισμού στις εξελίξεις του περιβάλλοντος. Τα 

συναισθήματα είναι δηλαδή οι ψυχικές αντιδράσεις που προκαλούνται από ένα 

συγκεκριμένο γεγονός ή μια κατάσταση. Η διάρκειά τους είναι σχετικά σύντομη και αφορούν 

τη συνένωση συνειδητής ή ασυνείδητης νοημοδότησης ενός γεγονότος ή αντικειμένου, των 

συναφών γνωστικών διεργασιών, των αλλαγών στην έκφραση του προσώπου ή του 

υποκειμενικού βιώματος(Fredrickson, 2001). 

Κατά τα τελευταία χρόνια έρευνες που έχουν γίνει για τα συναισθήματα υποστηρίζουν ότι τα 

θετικά συναισθήματα που βιώνει το άτομο σχετίζονται με την αύξηση της δημιουργικότητας, 

οξύνουν την προσοχή και την αντίληψη, βελτιώνουν τη γνωστική ικανότητα, παρακινούν σε 

δράση, ώστε το άτομο να γίνεται πιο αισιόδοξο και να έχει καλύτερη ποιότητα ζωής, 

Κουδιγκέλη, 2011). Σύμφωνα με τους Fredrickson, Mancuso, Branigan & Tugade (2000), τα 

θετικά συναισθήματα που βιώνει το άτομο λειτουργούν ως αντίδοτο και θωρακίζουν το 

άτομο απέναντι στα αρνητικά συναισθήματα. Μέσα από πολλές δραστηριότητες με την 

πλέον κατάλληλη το παιχνίδι, υπάρχει δυνατότητα να  καλλιεργηθεί η βίωση και η ενίσχυση 

των θετικών συναισθημάτων. Το παιχνίδι λειτουργεί ως παράγοντας ανάπτυξης της ψυχικής 

ευεξίας  και ανθεκτικότητας του παιδιού καθώς και  αύξησης των διαδικασιών της 

διεύρυνσης και θετικής  νοηματοδότησης,. (Mercer, 1995). Με τη βίωση θετικών 

συναισθημάτων σχετίζονται ιδιαίτερα σημαντικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, όπως 

είναι η δημιουργικότητα, η αισιοδοξία, η ελπίδα και η ψυχική ανθεκτικότητα του ατόμου 

(Roberts, Brown, Johnson & Reinke,2002). Το παιχνίδι μπορεί να αποτελέσει ένα εργαλείο 

στα χέρια του εκπαιδευτικού, που θα τον βοηθήσει να αξιολογήσει τις κινητικές, γνωστικές, 

κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες του παιδιού (Ross, 1997). Η ανάγκη 

αντικατάστασης της παθητικής μάθησης από την ενεργητική συμμετοχή του ατόμου στη 

μαθησιακή διαδικασία με δημιουργικές εργασίες και παιχνίδι, καθώς και η καλλιέργεια της 

συναισθηματικής νοημοσύνης, αποτελούν τα ζητούμενα της αναμόρφωσης και εξέλιξης των 

εκπαιδευτικών συστημάτων. Ένας παράγοντας που ευνοεί την ανάπτυξη θετικών 

συναισθημάτων και θετικής αλληλεπίδρασης των παιδιών, εκπληρώνοντας παράλληλα και 

τη διαδικασία μάθησης, είναι το παιχνίδι. Τα θετικά συναισθήματα σε συνδυασμό με το 

παιχνίδι, μέσα από το οποίο απορρέουν συνήθως κατά τη διάρκεια διεξαγωγής τους, θα 

πρέπει να αποτελούν το ζητούμενο της διαμόρφωσης των εκάστοτε εκπαιδευτικών 

πλαισίων. 

 

ΣΚΟΠΟΣ: Ο σκοπός της παρούσας πειραματικής έρευνας είναι να εξεταστεί η επίδραση του 

παιχνιδιού, με τη μορφή προγράμματος ψυχοκινητικής αγωγής, στα συναισθήματα των 
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παιδιών, κυρίως στην αύξηση των θετικών συναισθημάτων τους και στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας των παιδιών πρώτης σχολικής ηλικίας. Έτσι διατυπώνονται οι εξής 

υποθέσεις: 1) Τα παιχνίδια επιδρούν στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας των παιδιών της 

πρώτης σχολικής ηλικίας μέσα από τη διαμόρφωση της Ευχέρειας, της Πρωτοτυπίας και της 

Φαντασίας. 2) Η επίδραση του παιχνιδιού συντελεί στην αύξηση των θετικών 

συναισθημάτων και στη μείωση των αρνητικών. 3) Οι παράμετροι της δημιουργικότητας 

σχετίζονται με τα αυξημένα θετικά συναισθήματα που βιώνουν τα παιδιά μέσω των 

παιχνιδιών. Στην παρούσα έρευνα αξιολογήθηκαν όλα τα παιδιά της Β' τάξης ενός Δημοτικού 

Σχολείου, αστικής περιοχής της Ανατολικής Θεσσαλονίκης, κατά το σχολικό έτος 2014-2015, 

ηλικίας 7-8 ετών. Συνεπώς τα συμπεράσματα δεν θα μπορούν να γενικευτούν για παιδιά που 

ζουν σε επαρχιακές πόλεις, ούτε για παιδιά άλλων ηλικιακών ομάδων. Τα παιδιά χωρίστηκαν 

σε δύο ομάδες, την Πειραματική και την Ελέγχου και όλα παρακολουθούσαν το εβδομαδιαίο 

πρόγραμμα Φυσικής Αγωγής. Οι παρεμβάσεις-παιχνίδια πραγματοποιήθηκαν στα πλαίσια 

της Ευέλικτης Ζώνης, που εφαρμόζεται στο Ωρολόγιο Πρόγραμμα της Β' τάξης. Στα πλαίσια 

της έρευνας δεν ήταν δυνατό να ελεγχθεί η επίδραση εξωτερικών ερεθισμάτων ως προς το 

πλήθος και το εύρος τους, σχετικά με το παιχνίδι και τη δημιουργικότητα. Η εξοικείωση των 

παιδιών με τα εργαλεία μέτρησης είναι δυνατόν να τα οδηγήσει σε καλύτερες επιδόσεις κατά 

την επαναμέτρηση. 

 

ΜEΘΟΔΟΣ: Το δείγμα αποτελούσαν τα 55 παιδιά (20 αγόρια και 35 κορίτσια) με Μέσο όρο 

ηλικίας επτά ετών και έξι μηνών. Τα εργαλεία μέτρησης που χρησιμοποιήθηκαν για τη 

διεξαγωγή της έρευνα είναι: α) Για τη μέτρηση της δημιουργικότητας των παιδιών ηλικίας 7-

8 ετών το THINKING CREATIVELY IN ACTION AND MOVEMENT (TCAM) By E. Paul Torrance. 

Θεωρείται απ’ τα πιο δημοφιλή τεστ διεθνώς και περιλαμβάνει τέσσερις δραστηριότητες: Η 

πρώτη, η τρίτη και η τέταρτη δραστηριότητα του TCAM αξιολογούν την Ευχέρεια και την 

Πρωτοτυπία των παιδιών, ενώ η δεύτερη εξετάζει τη Φαντασία των παιδιών. β) Για τη 

μέτρηση των Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων, χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα Θετικής 

και Αρνητικής Συναισθηματικής Κατάστασης, Positive and Negative Affect Scale (PANAS) by 

Watson, Clark, and Tellegen (1988 b). Αποτελείται από είκοσι (20) περιγραφές 

συναισθηματικών καταστάσεων, δέκα (10) θετικών και δέκα (10) αρνητικών. Ο δείκτης 

Cronbach’s (α) ήταν  .95 για την υποκλίμακα του Θετικού Συναισθήματος  .87 για την 

υποκλίμακα του Αρνητικού Συναισθήματος. Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας έγινε μία αρχική 

μέτρηση, για τη δημιουργικότητα και τα θετικά και αρνητικά συναισθήματα, σε όλα τα παιδιά 

και της Πειραματικής Ομάδας και της Ομάδας Ελέγχου. Τα παιδιά της Πειραματικής Ομάδας 

δέχτηκαν παρέμβαση δέκα εβδομάδων (δύο φορές την εβδομάδα για 35 - 40 λεπτά), η οποία 

περιλάμβανε ένα πρόγραμμα παιχνιδιών, βασισμένο στην Ψυχοκινητική Αγωγή και 

σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα Φυσικής Αγωγής της Α΄ και Β΄ τάξης του Δημοτικού 

Σχολείου. Τα παιδιά της Ομάδας Ελέγχου δε δέχτηκαν καμία ανάλογη παρέμβαση. Μετά το 

τέλος της πειραματικής διαδικασίας έγινε η επαναμέτρηση για τη δημιουργικότητα και τα 

θετικά και αρνητικά συναισθήματα, όλων των παιδιών και ακολούθησε η στατιστική 

ανάλυση των δεδομένων και ο έλεγχος των υποθέσεων.  

 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ: Η Στατιστική Ανάλυση των αποτελεσμάτων έγινε με το Στατιστικό Πακέτο 

SPSS 22. Ως επίπεδο σημαντικότητας ορίστηκε το p < .05 και υπολογίστηκαν η σχετική 

κατανομή συχνοτήτων, ο μέσος όρος με την τυπική απόκλιση, ο δείκτης (α) του Cronbach για 

την εξέταση της εσωτερικής συνοχής των Θετικών και Αρνητικών συναισθημάτων και ο 

δείκτης συσχέτισης (r) του Pearson για την εξέταση των γραμμικών σχέσεων μεταξύ των 

ποσοτικών μεταβλητών. Για την εξέταση πιθανών διαφορών μεταξύ των μετρήσεων και των 
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ομάδων, εφαρμόστηκε η ανάλυση διακύμανσης δύο παραγόντων με επαναλαμβανόμενες 

μετρήσεις στον ένα παράγοντα, two-way ANOVA (with repeated measures)η οποία έδειξε 

στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των Ομάδων ως προς την "ευχέρεια" της 

δημιουργικότητας (F(1.53)=108.713, p< .001), ως προς την "πρωτοτυπία" (F(1.53)=73,879, p 

< .001) και  ως προς την "φαντασία"(F(1,53)=8.193, p= .006), μεταξύ αρχικής και τελικής 

μέτρησης, ως προς την "ευχέρεια" (F(1.53)=172.703, p< .001), ως προς την "πρωτοτυπία" 

(F(1.53)=177.748, p < .001) και  ως προς την "φαντασία"(F(1.53)=5.399, p= .024).  Η 

αλληλεπίδραση μεταξύ Ομάδας και μέτρησης είναι και αυτή στατιστικά σημαντική ως προς 

την "ευχέρεια" (F(1.53)=119.946, p< .001), ως προς την "πρωτοτυπία" (F(1.53)=127.784, p < 

.001) και  ως προς την "φαντασία" (F(1.53)=51.864, p < .001). Ως προς τα Θετικά 

Συναισθήματα υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των Ομάδων, (F(1.53)=5.289, 

p= .025), ενώ μεταξύ αρχικής και τελικής μέτρησης, δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική 

διαφορά (F(1.53)=0.644, p= .426). Επίσης η αλληλεπίδραση μεταξύ Ομάδας και μέτρησης δεν 

είναι και αυτή στατιστικά σημαντική, (F(1.53)=0.127, p= .723). Ως προς τα Αρνητικά 

Συναισθήματα δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των Ομάδων, 

(F(1.53)=0.700, p= .407), ενώ μεταξύ αρχικής και τελικής μέτρησης, υπάρχει στατιστικά 

σημαντική διαφορά (F(1.53)=13.684,  p= .001). Επίσης η αλληλεπίδραση μεταξύ Ομάδας και 

μέτρησης δεν είναι και αυτή στατιστικά σημαντική, (F(1.53)=0.494, p= .485). Από την 

εκτίμηση των συσχετίσεων μεταξύ των Παραγόντων της δημιουργικότητας, (ευχέρεια, 

πρωτοτυπία και φαντασία) κατά τη δεύτερη μέτρηση, και των Συναισθημάτων (Θετικών και 

Αρνητικών) κατά την τελική μέτρηση, για τα παιδιά της Πειραματικής Ομάδας και βρέθηκε 

ασθενής θετική συσχέτιση μεταξύ των Παραγόντων της δημιουργικότητας "ευχέρεια" και 

"πρωτοτυπία" και των Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων, ενώ μεταξύ της "φαντασίας" 

και των Θετικών Συναισθημάτων παρατηρείται αρνητική ασθενής συσχέτιση. με τις 

επιδόσεις των παιδιών της Ομάδας Ελέγχου.   

 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ: Από τη διεξαγωγή της παραπάνω μελέτης βρέθηκε ότι η εφαρμογή 

Προγράμματος- Παιχνιδιών, ως δομημένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, βασισμένο στις αρχές 

της Ψυχοκινητικής Αγωγής, έχει θετική επίδραση στην αύξηση της δημιουργικότητας των 

παιδιών της πρώτης σχολικής ηλικίας, ως προς τους παράγοντες  ευχέρεια, πρωτοτυπία και 

φαντασία. Επίσης οδηγεί στη διατήρηση των θετικών συναισθημάτων και στη μείωση των 

αρνητικών συναισθημάτων που βιώνουν τα παιδιά, μετά την εφαρμογή του Προγράμματος 

των Παιχνιδιών.  

Τα ευρήματα της έρευνας δε μπορούν να γενικευθούν δεδομένου ότι προέρχονται από τους 

μαθητές της Β' τάξης ενός Δημοτικού Σχολείου. Ωστόσο παρέχουν ενδείξεις για την 

εφαρμογή Προγραμμάτων-Παιχνιδιών με δομημένο χαρακτήρα, ως εργαλεία καλλιέργειας 

και ανάπτυξης της δημιουργικότητας, σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης και σε όλα τα 

γνωστικά αντικείμενα. Σε μελλοντικές έρευνες θα μπορούσε να μελετηθεί  η διαχρονική 

επίδραση των παιχνιδιών ως προγράμματα Ψυχοκινητικής Αγωγής στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας και των συναισθημάτων των παιδιών τόσο κατά τα πρώτα χρόνια της 

Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, όσο και καθ' όλη τη διάρκειά της. Επίσης θα μπορούσε να 

διερευνηθεί η ανάπτυξη της δημιουργικότητας και η βίωση θετικών συναισθημάτων σε 

σχέση με τη γενική επίδοση των παιδιών στο σχολείο. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εκπόνηση των δημιουργικών εργασιών στο Γενικό Λύκειο μπορεί να συμβάλει στην 

ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης και τη σημαντική μάθηση, αρκεί να οργανωθεί 

κατάλληλα το μαθησιακό περιβάλλον και να λειτουργήσει ως μια κοινότητα μάθησης, στην 

οποία θεμελιώνονται εκείνες οι συνθήκες που ευνοούν την παραγωγή όλων των ειδών 

σκέψης. Στην εργασία παρουσιάζονται οι προϋποθέσεις για την  ανάπτυξη της δημιουργικής 

σκέψης στο σχολείο, καθώς και τα αποτελέσματα έρευνας για την εκπόνηση των 

δημιουργικών εργασιών στο Γενικό Λύκειο. Η συγκεκριμένη έρευνα οργανώθηκε και 

πραγματοποιήθηκε από τις σχολικές συμβούλους φιλολόγων Πέλλας με στόχο τη διερεύνηση 

των απόψεων και στάσεων των φιλολόγων σχολείων ευθύνης τους σχετικά με τη διαδικασία 

εκπόνησης των δημιουργικών εργασιών, τις δυσκολίες που προέκυψαν κατά την υλοποίησή 

τους αλλά και την αξιοποίηση των προτάσεών τους για την επιτυχή εφαρμογή τους.  

 
Εισαγωγή  
Η αλλαγή στοχοθεσίας των εκπαιδευτικών συστημάτων, η οποία συναρτάται με τις εξελίξεις 

σε όλα τα επίπεδα της ζωής των πολιτών, επαναπροσδιορίζει τον ρόλο της διδασκαλίας και 

του σχολείου ως θεσμού. Εάν ο στόχος της εκπαίδευσης είναι να διαμορφωθούν ενεργοί και 

σκεπτόμενοι πολίτες που θα μπορούν να ρυθμίζουν τη συμπεριφορά τους και να 

συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων, τότε το σχολείο θα πρέπει να λειτουργήσει ως μια 

κοινότητα μάθησης, όπου μέσα από μαθητοκεντρικές μεθόδους διδασκαλίας οι μαθητές θα 

ανακαλύψουν τη γνώση και θα αποκτήσουν δεξιότητες που θα τους φανούν χρήσιμες στη 

μελλοντική ζωή τους. Για να επιτευχθεί αυτό, είναι σημαντικό να προσφέρεται στους 

μαθητές ένα πλούσιο σε ερεθίσματα μαθησιακό περιβάλλον, στο οποίο θα μπορούν να 

καλλιεργήσουν όλα τα είδη της σκέψης, συμπεριλαμβανομένης και της δημιουργικής. Η 

εκπόνηση δημιουργικών εργασιών στο πλαίσιο των γνωστικών αντικειμένων μπορεί να 

συμβάλει στην τροφοδότηση της σκέψης, στην ενίσχυση της αλληλεπίδρασης ανάμεσα στα 

μέλη της κοινότητας και στην ενθάρρυνση για αυτενέργεια, που αποτελεί και τη βασική 

προϋπόθεση για τη δημιουργία ενεργών και αυτορρυθμιζόμενων πολιτών. 

Η παρούσα εργασία αναφέρεται κατ΄αρχάς στο πλαίσιο ανάπτυξης της δημιουργικής σκέψης 

στο σχολείο και στη συνέχεια παρουσιάζονται τα αποτελέσματα έρευνας με θέμα την 

εκπόνηση των δημιουργικών εργασιών στο Γενικό Λύκειο, η οποία πραγματοποιήθηκε σε 

φιλολόγους σχολείων της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Πέλλας (Δ.Δ.Ε.), 

προκειμένου να αναδειχθούν οι απόψεις και οι στάσεις τους σχετικά με τη διαδικασία 

εκπόνησης, τα προβλήματα που προέκυψαν κατά την υλοποίηση, αλλά και να αξιοποιηθούν 

οι προτάσεις τους για την αναβάθμιση της συγκεκριμένης μαθησιακής διαδικασίας. 

mailto:toniapap@otenet.gr
mailto:daniieugenia@gmail.com
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Η διδασκαλία στη μετανεωτερική εποχή 

Τις τελευταίες τρεις περίπου δεκαετίες ο πολιτισμός φαίνεται να εισέρχεται σε μια νέα 

εποχή, αυτή της μετανεωτερικότητας, η οποία επηρεάζει και την εκπαιδευτική διαδικασία 

(Harvey, 2009). Η κονστρουκτιβιστική θεωρία, σύμφωνα με την οποία η γνώση θεωρείται 

κατάκτηση (Slavin, 2007: 315,  Elliott et al, 2008: 338), αλλά και η θεωρία του Bruner για τη 

σημασία τόσο της προσφοράς των κατάλληλων εμπειριών που θα ενεργοποιήσουν τους 

μαθητές όσο και του τρόπου με τον οποίο θα εμπλακούν στη μαθησιακή διαδικασία, 

δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση στην ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων, επηρεάζουν τη 

διαμόρφωση των εκπαιδευτικών συστημάτων (Φρυδάκη, 2009). Επιχειρείται, λοιπόν, η 

ανάδειξη του μαθητή ως ενεργού υποκειμένου που οικοδομεί τη μάθησή του, εφαρμόζει 

διαδικασίες που διεγείρουν τη σκέψη και προκαλούν τη γέννηση της κριτικής συνείδησης. 

Έτσι, σταδιακά ο μαθητής οδηγείται στην αυτονομία και στην αυτορρυθμιζόμενη μάθηση, οι 

οποίες καθιστούν το άτομο ικανό να προγραμματίζει, να καθοδηγεί, να ελέγχει και να 

αξιολογεί τόσο τη διαδικασία όσο και το αποτέλεσμα της επεξεργασίας των διαθέσιμων 

δεδομένων (Ματσαγγούρας, 2003:194, Foulin, 2001). Σε ένα τέτοιο πλαίσιο, 

επαναπροσδιορίζεται και ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διαδικασία της μάθησης, ο οποίος 

καλείται να διδάξει τον μαθητή πώς να κατακτήσει τις γνώσεις και πώς να αποκτήσει 

δεξιότητες. Ο εκπαιδευτικός είναι ο διαμεσολαβητής ανάμεσα στον μαθητή και το υπό 

μάθηση αντικείμενο, στοχάζεται πάνω στις επιλογές του και επιλέγει δραστηριότητες που 

έχουν νόημα για τους μαθητές του, λαμβάνει υπόψη τις ανάγκες τους και διαμορφώνει το 

κατάλληλο μαθησιακό περιβάλλον, όπου νομιμοποιείται η πολυφωνία. Αυτή η μορφή 

διδασκαλίας μπορεί να λειτουργήσει μόνο, όταν το σχολείο λειτουργεί ως κοινότητα 

μάθησης. 

 

Το σχολείο ως κοινότητα μάθησης 

Εάν αποδεχόμαστε ότι η γνώση είναι κάτι που δομείται μέσω μιας πορείας 

αλληλεπιδράσεων, τότε προβάλλεται η αναγκαιότητα διαμόρφωσης εκπαιδευτικών 

συνθηκών που θα αναπτύσσουν τη συλλογικότητα εντός του σχολείου. Αυτό σημαίνει ότι το 

σχολείο μπορεί να λειτουργήσει ως μια κοινότητα μάθησης (learning community) μέσα στην 

οποία  τα μέλη της μπορούν να έρχονται σε επαφή, να επικοινωνούν, να θέτουν στόχους, να 

συνεργάζονται, να οργανώνονται, να κάνουν συλλογικές επιλογές, να αναπτύσσουν 

διαπροσωπικές σχέσεις, να μοιράζονται σκέψεις, αξίες και συναισθήματα  και  τελικά να 

μαθαίνουν. Κύρια χαρακτηριστικά των κοινοτήτων μάθησης είναι η αλληλεξάρτηση μέσα σε 

ομαδικές δραστηριότητες, η συμμετοχή σε συζητήσεις και στη λήψη αποφάσεων καθώς και 

η συγκρότηση της αντίληψης, της γνώσης και του νοήματος μέσω των αλληλεπιδράσεων 

(Bigge, 2008, Φρυδάκη, 2009). Οι αλληλεπιδράσεις αυτές δεν περιορίζονται μόνο στο 

γνωστικό επίπεδο, αλλά επεκτείνονται και στο αξιακό και συναισθηματικό επίπεδο (Baudrit, 

2007:122). Μέσα, λοιπόν, από την κοινωνική αλληλεπίδραση και την κοινωνιογνωστική 

σύγκρουση ο μαθητής συνειδητοποιεί τη διαφορετικότητα των απόψεων, ενώ μαθαίνει να 

ανακαλύπτει πληροφορίες στις απαντήσεις των άλλων, οι οποίες θα του φανούν χρήσιμες 

στη δόμηση της γνώσης. Όταν οι μαθητές εμπλέκονται σε τέτοιες διαδικασίες, μπορεί να 

οδηγηθούν στην αποδοχή της συνεργασίας για την επίλυση προβλημάτων (Bertrand, 1999: 

130). Βασικές προϋποθέσεις για τη λειτουργία ενός σχολείου ως κοινότητας μάθησης είναι η 

προώθηση της συνεργατικής μάθησης, της βιωματικής προσέγγισης της γνώσης, της 
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ενσυναίσθησης και της άσκησης στην ενεργητική ακρόαση καθώς και της ανάπτυξης της 

δημιουργικής κριτικής σκέψης (Lipman, 2006, Μαυροσκούφης, 2008, Παπαδάκη, 2013).  

 

Τα χαρακτηριστικά  της δημιουργικής σκέψης 

Η σκέψη προσφέρει την ενεργητική αναδιάταξη, αναμόρφωση και ανακατασκευή των 

πληροφοριών που εισέρχονται στο γνωστικό σύστημα με τρόπο που να οδηγεί σε νέες 

συλλήψεις κα υλοποιήσεις του δυνατού (Κωσταρίδου, 1997:23). Αυτές οι νέες συλλήψεις 

προβάλλουν την έννοια της δημιουργικότητας, αφού κύριο χαρακτηριστικό της δημιουργίας 

σε αντιδιαστολή με οποιαδήποτε κατασκευή είναι η παραγωγή ενός νέου και πρωτότυπου 

προϊόντος (Elliott, 2008:416). Ο Αλμπέρτι θεωρεί δημιουργικό το άτομο που οργανώνει τις 

εμπειρίες του, τις γνωστικές πορείες και τις παντός είδους εκφραστικές δηλώσεις του με 

μορφές που αποκλίνουν από τα συνηθισμένα μοντέλα και, επομένως, η δημιουργική σκέψη 

είναι αποκλίνουσα (Αλμπέρτι, 1994: 48, Elliott et al,  2008: 417). Τα κύρια διακριτικά 

χαρακτηριστικά του δημιουργικού έργου είναι το νέο και η πρωτοτυπία αλλά και η 

ηγετικότητα που λειτουργεί ώστε το νέο να κυριαρχεί και να επιβάλλεται έναντι των 

συνυπαρχόντων, η φαντασία που επιτρέπει να οραματίζεται κάποιος έναν πιθανό κόσμο 

υπερβαίνοντας τους περιορισμούς της πραγματικότητας και της συνειδητής, γραμμικής και 

ορθολογικής σκέψης,  η ανεξαρτησία της σκέψης, ο πειραματισμός που προϋποθέτει τη 

διατύπωση υποθέσεων, η αεικινησία της σκέψης, η έκπληξη που προκαλεί η πρωτοτυπία, η 

γενετικότητα (generativity) συναισθημάτων, η παραγωγικότητα, η επινοητικότητα και η 

εφαρμογή της μαιευτικής μεθόδου (Κωσταρίδου, 1997:152, Lipman, 2006:269-270). Το 

μεγαλύτερο παράδοξο της δημιουργικότητας είναι ότι απαιτεί, από τη μια, ενσυνείδητους 

στόχους και προσπάθεια, ορθολογισμό και ωριμότητα στην ηλικία και γνώση και, από την 

άλλη, παιχνιδίσματα της σκέψης, φαντασία, ανορθολογικότητα και υπέρβαση των 

περιορισμών της γνώσης (Κωσταρίδου, 1997: 138).  

  

Η ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης στο σχολείο 

Το σχολείο ως εκπαιδευτικός θεσμός διαμορφώνει τη συμπεριφορά, τη γνώση, τη στάση και 

τις αξίες των μελών μιας κοινωνίας, στοιχεία που συναρτώνται με τους εκπαιδευτικούς 

στόχους της εκάστοτε κοινωνίας, οι οποίοι και αυτοί απορρέουν από τις διεθνείς εξελίξεις σε 

όλα τα επίπεδα. Ειδικότερα, στη σύγχρονη εποχή ως σημαντική μάθηση (significant learning) 

που πρέπει να επιτευχθεί στο πλαίσιο του σχολείου θεωρείται αυτή που έχει νόημα 

(meaningful) για τους μαθητές και εκείνη που είναι σημαντική (important) για τη μελλοντική 

ζωή τους. Αυτές οι δύο παράμετροι προϋποθέτουν από τη μια την ενεργό συμμετοχή των 

μαθητών και από την άλλη τη διαμόρφωση του κατάλληλου μαθησιακού περιβάλλοντος, 

ώστε να ενθαρρύνονται οι μεταγνωστικές δεξιότητες, η συσχέτιση του περιβάλλοντος 

μάθησης και των δεξιοτήτων με τον πραγματικό κόσμο, η εστίαση στην παραγωγή της 

γνώσης, η εισαγωγή των μαθητών σε διαδικασίες και δραστηριότητες που ευνοούν την 

αναζήτηση και την έρευνα για την ανακάλυψη της γνώσης, η συμμετοχική και συνεργατική 

μάθηση καθώς και η έμφαση στην ανάπτυξη της κριτικής και δημιουργικής σκέψης 

(Παπαδάκη, 2013: 213-214). Σύμφωνα με τον Fink μια αποτελεσματική και ουσιαστική για 

τους μαθητές διδασκαλία πρέπει να προσφέρει ευκαιρίες, ώστε οι μαθητές να κατακτήσουν 

θεμελιώδεις γνώσεις (foundational knowledge) για την κατανόηση κάθε επιστήμης, να 

αναπτύξουν την κριτική, δημιουργική και πρακτική σκέψη  ώστε να μπορούν να εφαρμόζουν 

τις γνώσεις (application), προβαίνοντας και σε διεπιστημονικές προσεγγίσεις (integration), 

να αναπτύξουν την ενσυναίσθηση (human dimension), να ενδιαφέρονται για τη μάθηση 
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(caring) και να μάθουν πώς να μαθαίνουν (learn how to learn). Προς την κατεύθυνση αυτή 

μπορούν να βοηθήσουν νέοι τρόποι διδασκαλίας (Fink, 2003:31-32). 

Η δημιουργικότητα μπορεί να αναπτυχθεί και να διαμορφωθεί μέσα στο σχολείο αρκεί να 

οργανωθεί κατάλληλα το μαθησιακό περιβάλλον, να πολλαπλασιασθούν τα ερεθίσματα, να 

εφαρμόζονται ποικίλες διδακτικές τεχνικές, να παρακινούνται τα παιδιά να χειρίζονται και 

να χρησιμοποιούν τα αντικείμενα και όχι μόνο να τα βλέπουν, να ασκείται εποικοδομητική 

κριτική και να εφαρμόζεται η αξιολόγηση, που είναι απαραίτητη για την ορθή ρύθμιση της 

συμπεριφοράς ώστε να διασφαλίζεται η ορθότητα και η ποιότητα των δημιουργικών ιδεών 

(Αλμπέρτι, 1994:49, Κωσταρίδου, 1997: 167-68, Goehlich, 2003). Γι’ αυτό θα πρέπει να 

δίνεται έμφαση στην ανάπτυξη ικανοτήτων,  οι οποίες θα αναφέρονται στον χειρισμό των 

πραγμάτων, στη συγκεκριμένη παρατήρηση αλλά και στη φανταστική σύλληψη των 

αντικειμένων και στην εκτέλεση συμβολικών πράξεων. Απαραίτητη θεωρείται, επίσης, η 

διαμόρφωση κατάλληλου μαθησιακού περιβάλλοντος, το οποίο προσφέρει ευκαιρίες στους 

μαθητές να ενθαρρύνονται να αυτενεργούν και, παράλληλα, να μπορούν να  καλλιεργούν 

όλα τα είδη της σκέψης (ways of thinking) (Bigge, 2008: 344-345). 

Ιδιαίτερα, η καλλιέργεια της δημιουργικότητας στο σχολείο εξαρτάται από το αν οι 

εκπαιδευτικοί διδάσκουν τους μαθητές να σκέφτονται με πολλούς και διαφορετικούς 

τρόπους ώστε να επιλέγουν τον καλύτερο, αν προσφέρουν πολλά παραδείγματα και 

ασκήσεις που να δείχνουν τον τρόπο εφαρμογής των δημιουργικών ικανοτήτων, αν 

διδάσκουν τους μαθητές πώς να διατυπώνουν σχετικές με το θέμα τους ερωτήσεις και να 

ανακαλύπτουν προβλήματα εκεί όπου υπάρχουν, αν αξιολογούν την ποιότητα μια ιδέας με 

βάση τις συνέπειές της, αν ανταμείβουν τις πρωτότυπες και σχετικές ιδέες και αν εμπνέουν 

εμπιστοσύνη στους μαθητές ώστε να εκφράζονται ελεύθερα (Κωσταρίδου, 1997: 173). Στην 

ανάπτυξη της δημιουργικότητας μπορεί να συνεισφέρει και η εκπόνηση εργασιών, 

διαδικασία η οποία τροφοδοτεί τη σκέψη μέσω της αλληλεπίδρασης, βοηθά στην απόκτηση 

επιστημονικών δεξιοτήτων και στάσεων που οικοδομούν τις προϋποθέσεις αυτομάθησης, 

αλλά και συντελεί στη σύνδεση της επιστημονικής γνώσης με τις αυθεντικές καταστάσεις 

ζωής (Ματσαγγούρας, 2003: 226-27). 

 

Η ένταξη των Δημιουργικών Εργασιών στο Πρόγραμμα Σπουδών 

Σύμφωνα με το Προεδρικό Διάταγμα 46/22-4-2016, το οποίο αφορά την αξιολόγηση 

μαθητών Γενικού Λυκείου, οι μαθητές της Α΄ και Β΄ τάξης υποχρεούνται να εκπονήσουν μια 

τουλάχιστον δημιουργική εργασία σε ένα γραπτώς εξεταζόμενο μάθημα της επιλογής τους, 

ενώ η εκπόνηση των δημιουργικών εργασιών στη Γ’ τάξη είναι προαιρετική. Στόχος των 

εργασιών αυτών είναι η ανάπτυξη της δημιουργικής ικανότητας των μαθητών και γενικότερα 

η καλλιέργεια του ερευνητικού πνεύματος με την αναζήτηση στοιχείων από διαφορετικές 

πηγές και πόρους για την τελική σύνθεση των στοιχείων αυτών (ΠΔ. 46/2016, άρθρο 8). Η 

εκπόνηση αυτών των εργασιών αναφέρεται ως υποχρεωτική και σε προηγούμενα προεδρικά 

διατάγματα που αφορούσαν την αξιολόγηση των μαθητών του Λυκείου (Π.Δ. 60/2006, άρθρο 

8, Π.Δ. 86/2001, άρθρο 8, Π.Δ. 246/1998, άρθρο 11). Διαπιστώνεται, λοιπόν, ότι από το 1998 

επισημαίνεται η αναγκαιότητα ανάθεσης δημιουργικών εργασιών, ενώ αναφέρεται ρητά ο 

υποχρεωτικός χαρακτήρας της εκπόνησης σε όλα τα προεδρικά διατάγματα. Το σχολικό έτος 

2016-17 στάλθηκαν στα Γενικά Λύκεια οδηγίες για την εκπόνηση δημιουργικών εργασιών 

(αρ. Πρωτ. 220473/Δ2/23-12-2016), όπου περιγράφονται ο σκοπός και η διαδικασία 

εφαρμογής της νομοθεσίας, λαμβάνοντας υπόψη τον υποχρεωτικό χαρακτήρα εκπόνησής 

τους. 
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Η έρευνα 

Σχεδιασμός και υλοποίηση 

Μετά την ολοκλήρωση της εκπόνησης των δημιουργικών εργασιών κατά το σχολικό έτος 

2016-2017, οι σχολικές σύμβουλοι φιλολόγων Πέλλας σχεδίασαν και υλοποίησαν έρευνα, 

προκειμένου να διερευνηθούν οι απόψεις και οι στάσεις των φιλολόγων σχολείων ευθύνης 

τους σχετικά με την υλοποίηση των δημιουργικών εργασιών στο πλαίσιο των γνωστικών τους 

αντικειμένων και τις δυσκολίες που προέκυψαν κατά την εφαρμογή του θεσμικού πλαισίου. 

Τα ευρήματα της έρευνας θα αξιοποιηθούν, προκειμένου να προγραμματιστούν 

στοχευμένες επιμορφωτικές δράσεις την επόμενη σχολική χρονιά.  

Στην έρευνα συμμετείχαν 66 φιλόλογοι που υπηρετούν στα Γενικά Λύκεια της Δ.Δ.Ε. Πέλλας, 

οι οποίοι αποτέλεσαν και το δείγμα της έρευνας. Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν 

αφορούσαν τις γνώσεις, τις απόψεις και τις στάσεις των φιλολόγων όσον αφορά τη 

διαδικασία και την υλοποίηση των δημιουργικών εργασιών και ειδικότερα: 

 τις γνώσεις των εκπαιδευτικών για το θεσμικό πλαίσιο εκπόνησης των 

δημιουργικών εργασιών και την έννοια της δημιουργικής εργασίας 

 τις απόψεις τους για την εκπόνηση των δημιουργικών εργασιών εντός του 

σχολικού ωραρίου 

 τις διαπιστώσεις τους κατά την εφαρμογή της διαδικασίας 

 τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν 

 τις απόψεις τους για την αντιμετώπιση του εγχειρήματος από τους μαθητές 

 τη γνώμη τους για τις προϋποθέσεις επιτυχούς εφαρμογής  

 τη διατύπωση προτάσεων για τη βελτίωση όλης της διαδικασίας. 

Πρόκειται για μια περιγραφική/διαπιστωτική έρευνα με ποσοτικά κυρίως χαρακτηριστικά 

και μικρής κλίμακας (small scale), εφόσον το δείγμα περιορίζεται σε μία μόνο περιφερειακή 

ενότητα (Cohen & Manion, 1994). Ως εργαλείο έρευνας χρησιμοποιήθηκε το 

ερωτηματολόγιο, ενώ για την κατασκευή του λήφθηκαν υπόψη οι ημιδομημένες 

συνεντεύξεις που δόθηκαν από τους εκπαιδευτικούς στις σχολικές συμβούλους στις κατά 

τόπους επισκέψεις τους, μετά την ολοκλήρωση της εφαρμογής των δημιουργικών εργασιών 

στο σχολείο τους. Ως κλίμακες μέτρησης χρησιμοποιήθηκαν οι κλίμακες Lickert, που καλούν 

τους εκπαιδευτικούς να δηλώσουν τον βαθμό συμφωνίας με μια άποψη καθώς και οι 

κλίμακες Guttman, που διερευνούν τις θετικές ή αρνητικές απαντήσεις που δίνουν οι 

ερωτώμενοι σε κατασκευασμένες προτάσεις (Bell, 2001).  

 

Αποτελέσματα έρευνας 

Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα με μεγάλη πλειοψηφία (88%) δήλωσαν ότι 

γνωρίζουν αναλυτικά το νομοθετικό πλαίσιο εκπόνησης των Δημιουργικών Εργασιών. 

Ωστόσο, οι περισσότεροι απάντησαν ότι δεν έχουν διδαχθεί στο πανεπιστήμιο μεθοδολογία 

της έρευνας (66,6%) και δεν έχουν παρακολουθήσει (73%) σχετικό επιμορφωτικό 

πρόγραμμα.  

Πολλοί είναι οι εκπαιδευτικοί (πολύ 40%, πάρα πολύ 13,6%) που θεωρούν σημαντικές τις 

δημιουργικές εργασίες στο πλαίσιο των γνωστικών αντικειμένων που διδάσκουν, χωρίς, 

όμως, να είναι ευκαταφρόνητο και το ποσοστό αυτών (αρκετά 33%, λίγο 12,3%) που δεν τις 

θεωρούν απαραίτητες. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (41% πολύ, 15% πάρα πολύ) 

πιστεύουν ότι οι δημιουργικές εργασίες συμβάλλουν στην ανάπτυξη της δημιουργικής 
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ικανότητας των μαθητών, ενώ αρκετά (39%) και λίγο (4,5%) δηλώνουν οι υπόλοιποι. Ως 

σημαντικά χαρακτηριστικά της δημιουργικής ικανότητας οι εκπαιδευτικοί της έρευνας 

θεωρούν κατά προτεραιότητα τη συνθετική ικανότητα (30)90, τη φαντασία και έμπνευση (20), 

την αναλυτική σκέψη (17), την κριτική σκέψη (17), την πρωτοτυπία (14), την ερευνητική 

ικανότητα (9).  

Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών έμεινε σχετικά ικανοποιημένη από την εκπόνηση των 

δημιουργικών εργασιών σε ποσοστό 34,37% λίγο, 39% αρκετά, ενώ 18,75% πολύ και 3,1% 

πάρα πολύ. Όσον αφορά τις απαντήσεις τους για το αν πρέπει να εκπονούνται εντός του 

σχολικού  ωραρίου, αυτές μοιράζονται μεταξύ 22,7% λίγο, 27,2% αρκετά, 22,7% πολύ και 

18% πάρα πολύ.  

Οι κυριότερες δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι εκπαιδευτικοί κατά την εφαρμογή της 

διαδικασίας, ήταν η έλλειψη τεχνολογικής υποδομής (36% πολύ και 24% πάρα πολύ), η 

ελλιπής προετοιμασία τους για ένα τέτοιο εγχείρημα (39,3% πολύ και 9% πάρα πολύ) και η 

γραφειοκρατική διαδικασία (33,3% πολύ και 12% πάρα πολύ). Αξίζει, επίσης, να αναφερθεί 

ότι η εφαρμογή της μεθοδολογίας δυσκόλεψε λίγο το 45% των εκπαιδευτικών και πολύ το 

28,7%. Αναφορικά με τη στάση των μαθητών τους κατά την εκπόνηση των δημιουργικών 

εργασιών σε ομάδες, οι εκπαιδευτικοί σε πολύ υψηλό ποσοστό (87,8%) δήλωσαν ότι οι 

μαθητές τους έδειξαν ενδιαφέρον, εργάστηκαν με υπευθυνότητα και συνεργάστηκαν μεταξύ 

τους στην εκπόνηση ομαδικών εργασιών (81,8% και 86,3% αντίστοιχα), ενώ  λίγοι  είναι αυτοί 

(24,2%) που δήλωσαν ότι οι μαθητές τους προτίμησαν την ατομική εργασία.  Ειδικότερα, 

κατά τη διαδικασία της ομαδικής εργασίας οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν σε ποσοστό 46,15% ότι 

οι μαθητές τους συνεργάστηκαν μεταξύ τους αρκετά,  33,8% πολύ και 10,7% πάρα πολύ. Δεν 

διαπιστώθηκαν εντάσεις (80%), ενώ  η κατανομή των εργασιών μεταξύ των μελών της 

ομάδας έγινε σε αρκετό βαθμό (53%). Ωστόσο, αξίζει να επισημανθεί ότι οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών διίστανται όσον αφορά τη δυσκολία των μαθητών τους να εφαρμόσουν τα 

συγκεκριμένα βήματα οργάνωσης και υλοποίησης της εργασίας τους στο διάστημα των δύο 

ημερών, καθώς το 54,5% δηλώνουν «ναι» και το 45% «όχι». Οι λόγοι που οι μαθητές, 

σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, επέλεξαν να εκπονήσουν εργασία στο μάθημά τους ήταν 

η βελτίωση της βαθμολογίας τους (59%),  το ενδιαφέρον για το γνωστικό αντικείμενο (57,5%), 

ενώ σημαντικό είναι και το ποσοστό 45% που εκτιμούν ως λόγο την υποχρέωση, εφόσον 

έπρεπε να εκπονήσουν μια εργασία. 

Από τα μεθοδολογικά εργαλεία που χρησιμοποίησαν οι μαθητές τους κατά την εκπόνηση της 

δημιουργικής εργασίας τους, φαίνεται πως αξιοποιήθηκε, κυρίως, η βιβλιογραφική έρευνα 

(89,2%) και σε χαμηλότερο ποσοστό (52,3%) τα ερωτηματολόγια, η παρατήρηση (50,7%) και 

η ανάλυση περίπτωσης (33,8%) (πίνακας 1). 

                                                           
90 Δηλώνεται ο αριθμός των εκπαιδευτικών. 
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Όσον αφορά τη μορφή που είχε το τελικό προϊόν της εργασίας των μαθητών τους, οι 

εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 89,3% δήλωσαν ότι είχε μορφή μικρής πραγματείας και σε 

ποσοστό 41% δημιουργικής γραφής. Αξίζει να αναφερθεί ότι πολύ λίγοι μαθητές παρέδωσαν 

μακέτα - κατασκευή ή πόστερ ή κάποια καλλιτεχνική δημιουργία πιθανόν λόγω έλλειψης 

χρόνου ή περιορισμένης σχετικής τεχνογνωσίας (πίνακας 2). 

 

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας σε ποσοστό 54,5% πιστεύουν ότι οι εργασίες πρέπει να είναι 

ομαδικές, να έχουν υποχρεωτικό χαρακτήρα (41%), να συνεκτιμάται όχι μόνο η θετική αλλά 

και η αρνητική αποτίμησή τους (56%), να πραγματοποιούνται εντός σχολικού ωραρίου 

(62,1%) και μην υπάρχει η δέσμευση των δύο ημερών για την εκπόνησή τους (65,1%) 

(πίνακας 3).  
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Οι προτάσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τη βελτίωση της εκπόνησης δημιουργικών 

εργασιών εστιάζονται κατά προτεραιότητα: 1) στη δυνατότητα μεγαλύτερης ευελιξίας ως 

προς τον χρόνο εκπόνησης των εργασιών (30)91, 2) στην ανάγκη  στοχευμένης επιμόρφωσης 

στο συγκεκριμένο αντικείμενο (21) 3) στη δυνατότητα πρόσβασης σε υλικοτεχνικές υποδομές 

και ψηφιακά εργαλεία (18), 4) στην ανάγκη προετοιμασίας των μαθητών με διδασκαλία για 

τη μεθοδολογία έρευνας  (12). 

Οι φιλόλογοι που συμμετείχαν στην έρευνα με πολύ υψηλό ποσοστό (93,7%) δήλωσαν ότι 

θα συμμετείχαν σε ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα βραχείας διάρκειας για τη μεθοδολογία 

της έρευνας, το οποίο θα υλοποιούσαν οι Σχολικές Σύμβουλοι Φιλολόγων. 

Συμπεράσματα  
Από τα δεδομένα της έρευνας προκύπτει ότι οι φιλόλογοι που συμμετείχαν έμειναν σχετικά 

ικανοποιημένοι από την εκπόνηση των δημιουργικών εργασιών κατά την πρώτη χρονιά της 

εφαρμογής του θεσμού, παρά τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν. Εκτιμούν ως σημαντική τη 

συμβολή των δημιουργικών εργασιών στην ανάπτυξη της δημιουργικής ικανότητας των 

μαθητών τους αλλά και στην προώθηση της συνεργατικής μάθησης, καθώς οι περισσότεροι 

πιστεύουν ότι οι εργασίες πρέπει να είναι ομαδικές και να πραγματοποιούνται εντός του 

σχολικού ωραρίου. Αλλά και οι μαθητές, σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών, 

έδειξαν ενδιαφέρον για την εκπόνηση των δημιουργικών εργασιών, εργάστηκαν με 

υπευθυνότητα και συνεργάστηκαν μεταξύ τους στις ομαδικές εργασίες. 

Ωστόσο, η ελλιπής προετοιμασία της σχολικής κοινότητας, καθώς δεν είχε προηγηθεί 

συστηματική επιμόρφωση όλων των εμπλεκομένων στη διαδικασία εκτός από την 

ενημέρωση που πραγματοποίησαν οι σχολικοί σύμβουλοι, η έλλειψη τεχνολογικών 

υποδομών και η πολυπλοκότητα της γραφειοκρατικής διαδικασίας αποτέλεσαν σοβαρά 

εμπόδια για την επιτυχή υλοποίηση του θεσμού. Επισημαίνεται, λοιπόν, από τους 

φιλολόγους η ανάγκη ενίσχυσης της επιστημονικής τους κατάρτισης και η αναβάθμιση των 

γνώσεών τους στον τομέα αυτό, καθώς εκφράζουν την επιθυμία τους, σχεδόν στην απόλυτη 

πλειοψηφία τους, να συμμετάσχουν σε σχετικά επιμορφωτικά προγράμματα που θα 

οργανώσουν οι σχολικοί σύμβουλοι. Ακόμη, προτείνουν να υπάρχει μεγαλύτερη ευελιξία ως 

προς τον χρόνο υλοποίησης των εργασιών αλλά και ως προς τον τρόπο εφαρμογής τους. Στην 

κατεύθυνση αυτή, θεωρείται σημαντικό να δίνεται η δυνατότητα περισσότερης 

αυτενέργειας στη σχολική μονάδα, προκειμένου να συνυπολογίζονται οι ιδιαίτερες 

συνθήκες, ανάγκες και δυνατότητες κάθε σχολείου, καθώς επίσης και να υπάρχει η 

κατάλληλη οργάνωση για καλύτερη υλικοτεχνική υποστήριξη και πρόσβαση σε ψηφιακά 

εργαλεία, κυρίως, ως προς τη σύνθεση του δημιουργικού πονήματος. 

Η εκπόνηση των δημιουργικών εργασιών μπορεί να συμβάλει στη δημιουργία ευνοϊκού 

μαθησιακού κλίματος, εφόσον οι μαθητές έχουν την ευκαιρία να εργάζονται σε πιο 

ελκυστικές, ενδιαφέρουσες και λιγότερο αγχογόνες συνθήκες μάθησης, καθώς 

αξιοποιούνται μαθητοκεντρικές διδακτικές προσεγγίσεις που προωθούν την ενεργητική 

συμμετοχή τους, τη δημιουργικότητα, τη φαντασία, την καλλιέργεια της  κριτικής σκέψης, το 

συλλογικό πνεύμα και τη συνεργασία. Επιπλέον, η ανάπτυξη των συνεργατικών σχέσεων 

μπορεί να οδηγήσει και στη σταδιακή διαμόρφωση των σχολικών μονάδων ως κοινοτήτων 

μάθησης. Βασική προϋπόθεση για την επίτευξη αυτού του στόχου είναι η συστηματική και 

οργανωμένη επιμόρφωση και ενδυνάμωση όλων των εμπλεκομένων στη σχολική κοινότητα. 

                                                           
91 Δηλώνεται ο αριθμός των εκπαιδευτικών. 
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Η Ελιά μας ταξιδεύει … στον χώρο και τον χρόνο!!! 

Ένα παράδειγμα διασχολικής συνεργασίας 

 

Παπανικολάου Παναγιώτα, Φωτεινή Λισγάρα, Παρασκευή Κοσμά, Ευσταθία Κάλλια. 

 

Εισαγωγή  

Στο πλαίσιο της αναγκαιότητας για ένα σύγχρονο, συνεργατικό  σχολείο που θα λειτουργεί 

ως οργανισμός και κοινότητα μάθησης και θα είναι ανοικτό σε συνεργασίες με άλλες 

σχολικές μονάδες, με την τοπική κοινότητα, με φορείς και δίκτυα πρόεκυψε η δράση «Η ελιά 

μας ταξιδεύει». 

Η δράση «Η ελιά μας ταξιδεύει» αποτελεί παράδειγμα μιας καλής πρακτικής συνεργασίας 

διασχολικών ομάδων. Ξεκίνησε ως πρωτοβουλία τεσσάρων εκπαιδευτικών από τμήματα 

τριών σχολικών μονάδων του Ν. Άρτας: το Νηπιαγωγείο Ελεούσας, το 9ο Δημοτικό Σχολείο 

Άρτας και το Δημοτικό Σχολείο Νεοχωρίου. Μια βαλίτσα ταξιδεύει από σχολείο σε σχολείο 

γεμίζοντας με υλικό από τις δραστηριότητες των μαθητών. Στόχος της δράσης είναι 

επικοινωνία, η συνεργασία, η αλληλεπίδραση, η ανταλλαγή απόψεων, προβληματισμών και 

ιδεών μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών με θέμα την ελιά. Οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές 

είχαν τη ευκαιρία να μοιραστούν τις εργασίες τους, να συνεργαστούν, να δημιουργήσουν 

μαζί, να γνωριστούν μέσα από επισκέψεις που έγινες και κοινές εκδηλώσεις. Η δράση 

εντάχθηκες στο πρόγραμμα σχολικών δραστηριοτήτων, στο ευρωπαϊκό πρόγραμμα 

Teachers4Europe ως “olea Europaea”. Επίσης τα τρία σχολεία είναι μέλη του εθνικού δικτύου 

Π.Ε. Ελιά. Η ομάδα συμμετείχε σε οικογιορτή της άτυπης, εναλλακτικής ομάδας Άρτας «Στους 

δρόμους της ελιάς και της πορτοκαλιάς». Ο  επόμενος στόχος είναι η συνεργασία με τα 

σχολεία που είναι μέλη του δικτύου Ελιά για το διαδικτυακό ταξίδι της ελιάς με τη χρήση των 

ΤΠΕ. 

 

Λέξεις-κλειδιά:  διασχολική συνεργασία, καλές πρακτικές, δικτύωση σχολείων. 

 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Αναφορικά με την επεξεργασία του θέματος, θα πρέπει να τονιστεί ότι λάβαμε υπόψη τις 

βασικές αρχές που εφαρμόζονται στα προγράμματα των σχολικών δραστηριοτήτων με 

απώτερο στόχο τη διαμόρφωση ενεργών και κριτικά σκεπτόμενων πολιτών. Σύμφωνα με την 

εγκύκλιο σχολικών δραστηριοτήτων 2016-17, η μαθητική ομάδα μπορεί να αποτελείται ή να 

συγκροτείται με συνεργασία διασχολικών ομάδων οι οποίες συνεργάζονται για την επίτευξη 

ενός στόχου. Οι διασχολικές συνεργασίες μπορούν να υλοποιηθούν είτε στο πλαίσιο κάποιου 

μαθήματος του Α.Π. είτε στο πλαίσιο μιας διαθεματικής ερευνητικής εργασίας είτε μιας 

ολοκληρωμένης δράσης με συμμετοχής περισσότερων εκπαιδευτικών και μαθητών. Η 

προσέγγιση είναι διαθεματική και διεπιστημονική με έμφαση σε ομαδοσυνεργατική 

διδασκαλία και μάθηση. Η ομαδοσυνεργατική προσέγγιση υλοποιείται μέσα από την 

κινητοποίηση μαθητικών μικροομάδων για τη διεξαγωγή μέρους ή όλων των διδακτικών και 

μαθησιακών δραστηριοτήτων μέσα στο πλαίσιο συνεργατικών σχέσεων (Ματσαγγούρας, 

2008).  
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Ο όρος καλές πρακτικές, ως τεχνικός όρος, χρησιμοποιείται για να περιγράψει ένα πλαίσιο ή 

πλέγμα δράσεων που στοχεύουν στη βελτίωση της μαθησιακής και εκπαιδευτικής 

διαδικασίας αλλά και των κοινωνικών σχέσεων που αναπτύσσονται μεταξύ των 

συμμετεχόντων. Πρόκειται για δράσεις που, αξιολογούμενες, αποδεικνύονται -τόσο κατά την 

ανάπτυξή τους όσο και στο αποτέλεσμά τους- επιτυχείς, αποτελεσματικές σε μια 

συγκεκριμένη κατάσταση ή σε ένα συγκεκριμένο περιβάλλον ή ακόμη και παραδειγματικές. 

Αξιολογούμενες είναι παιδαγωγικά ενδιαφέρουσες, γιατί παρουσιάζουν μια ολοκληρωμένη 

παιδαγωγική πρόταση, καταγράφοντας τη διαδικασία της μάθησης, τη μεθόδευση, τις 

μορφές και τα μέσα, τη χρονική τους διάρκεια και την ομάδα των συμμετεχόντων. Κάποιες 

από αυτές αποτελούν πετυχημένα παραδείγματα σύνδεση σχολείο  και τοπικής κοινωνίας ή 

συνεργασίας γονέων και σχολείου (Μπονίδης, Παπαδοπούλου, 2014). 

Ο όρος «δίκτυο» χρησιμοποιείται συχνά στην εκπαίδευση για ομάδες σχολείων που 

συνεργάζονται μεταξύ τους σε διάφορα επίπεδα, ως δίκτυο. Για τους σκοπούς του παρόντος 

άρθρου, ως δίκτυο, ορίζεται η ομάδα των σχολικών οργανισμών που συμπράττουν για έναν 

κοινό σκοπό. Tα δίκτυα κοινοτήτων μάθησης λειτουργούν μέσα από τη συνεργασία, την 

ομαδικότητα, την επικοινωνία και το αμοιβαίο συμφέρον και ενδιαφέρον όλων των 

εμπλεκόμενων. Πολλά σχολεία, στο πλαίσιο ενός δικτύου έχουν δημιουργήσει συμπράξεις 

συνεργασίας με τον σύλλογο γονέων, την τοπική κοινότητα, οργανώσεις και φορείς παροχής 

υπηρεσιών κοινωνικής, οικονομικής και ψυχολογικής στήριξης, καθώς και διάφορα ανώτερα 

και ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα.  

Η συνεργασία μεταξύ των διαφορετικών σε εξειδίκευση δικτύων θεωρείται ζωτικής 

σημασίας, γιατί δεν είναι δυνατόν για ένα άτομο ή μια σχολική μονάδα να κατανοήσει την 

πολυπλοκότητα της σύγχρονης εποχής και να αντιμετωπίσει με επιτυχία όλες τις προκλήσεις, 

χωρίς να αξιοποιεί και να αποδέχεται τη συνεισφορά, τη γνώση και τις εμπειρίες των άλλων 

(Χατζηπαναγιώτου, Μαρμαρά, 2014). Γι' αυτό, το να ανήκει κάποιος σε ένα δίκτυο είναι ένας 

καλός τρόπος για να ελέγξει τις γνώσεις του, να επιβεβαιώσει την επαγγελματική του 

εμπειρία, να μπει στη διαδικασία ενός συνεχούς μαθήματος καλής επαγγελματικής 

συμπεριφοράς και ανατροφοδότησης σε επίπεδο γνώσεων, στάσεων και αξιών -διάσταση 

που λείπει από την καθημερινή ατζέντα όχι μόνο των εκπαιδευτικών και των διευθυντών 

αλλά και ερευνητών και φορέων διαμόρφωσης εκπαιδευτικής πολιτικής (Χατζηπαναγιώτου, 

2006) 

Επεξεργασία θέματος  

Το θέμα της δράσης είναι η ελιά. Είναι ένα θέμα οικείο για τους μαθητές όλων των ηλικιών, 

είναι ένα δέντρο που καλλιεργείται στον τόπου μας και το συναντάμε σε όλες τις εκφάνσεις 

του βίου μας και του πολιτισμού μας. Η δράση ξεκίνησε το σχ. έτος 2015-16, συνεχίστηκε το 

2016-17 και φέτος 2017-18 ολοκληρώνει τον πρώτο κύκλος της. Στη δράση συμμετέχουν 

παιδιά νηπιαγωγείου και μαθητές όλων των τάξεων των δυο δημοτικών σχολείων. 

Στην επεξεργασία του θέματος δίνεται έμφαση στην ανάδειξη της αξίας  της ελιάς και του 

λαδιού ως βασικού στοιχείου της μεσογειακής διατροφής αλλά και την  συμβολή τους στην 

οικονομία της περιοχής. Επίσης σημαντικό στοιχείο της δράσης είναι η καταγραφή των 

υπεραιωνόβιων ελαιόδεντρων της περιοχής και το συσχετισμό τους με την ιστορία του τόπου 

και τη  σημασία τους ως μνημεία της άυλης κληρονομιάς.92 Σύμβολο ειρήνης, σοφίας, 

                                                           
92 «Καταγραφή υπεραιωνόβιων ελαιόδεντρων και χάραξη μονοπατιών» στο πλαίσιο των δράσεων του 

Εθνικού Θεματικού Δικτύου Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης «ΕΛΙΑ».  Η παραπάνω δράση αποτελεί 

παράδειγμα καλής πρακτικής στο πλαίσιο της ευαισθητοποίησης των πολιτών στη διαφύλαξη και ανάδειξη 

στοιχείων της άυλης πολιτιστικής κληρονομιάς (UNESCO,2003). Περισσότερες πληροφορίες: 
http://ayla.culture.gr/introduction/  
 

http://ayla.culture.gr/%ce%ba%ce%b1%cf%84%ce%b1%ce%b3%cf%81%ce%b1%cf%86%ce%ae-%cf%85%cf%80%ce%b5%cf%81%ce%b1%ce%b9%cf%89%ce%bd%cf%8c%ce%b2%ce%b9%cf%89%ce%bd-%ce%b5%ce%bb%ce%b1%ce%b9%cf%8c%ce%b4%ce%b5%ce%bd%cf%84%cf%81/
http://ayla.culture.gr/%ce%ba%ce%b1%cf%84%ce%b1%ce%b3%cf%81%ce%b1%cf%86%ce%ae-%cf%85%cf%80%ce%b5%cf%81%ce%b1%ce%b9%cf%89%ce%bd%cf%8c%ce%b2%ce%b9%cf%89%ce%bd-%ce%b5%ce%bb%ce%b1%ce%b9%cf%8c%ce%b4%ce%b5%ce%bd%cf%84%cf%81/
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γονιμότητας, ευημερίας, ευφορίας, τύχης, νίκης. Κανένα καρποφόρο δέντρο στον τόπο μας 

δεν υμνήθηκε, δε ζωγραφίστηκε, δεν τραγουδήθηκε όσο το λιόδεντρο. Σε όλες τις φάσεις της 

επεξεργασίας του θέματος δίνεται σημασία στη βιωματική μάθηση, στη δημιουργική και 

ελεύθερη έκφραση των μαθητών και τις κοινές δραστηριότητες, γιατί η ελιά δεν παύει να 

εμπνέει και να ενώνει.  

Επιμέρους στόχοι:  

 Να γνωρίσουν την ιστορία της ελιάς όπως αναδύεται μέσα από τη μυθολογία, την 

ιστορία, και τη θρησκεία. 

 Να έρθουν σε επαφή με τις τέχνες (ζωγραφική, ποίηση, λογοτεχνία) και με έργα τους 

σχετικά με την ελιά, το λάδι. 

 Να αποκτήσουν γνώσεις για την ιστορία της ελιάς, την καλλιέργειά, τις μεθόδους 

επεξεργασίας και παραγωγής διάφορων προϊόντων 

 Να αναπτύξουν την ομαδικότητα, τη συλλογικότητα, τη συνεργασία με άλλους 

μαθητές, εκπαιδευτικούς και φορείς της τοπικής κοινότητας. 

 Να γίνουν φορείς της άυλης πολιτιστικής κληρονομιάς.  

 Να αναπτύξουν κριτικό πνεύμα και γίνουν οι ενεργοί πολίτες του αύριο που θα 

πάρουν τις πολιτικές αποφάσεις με στόχο την πρόληψη και την αντιμετώπιση των 

περιβαλλοντικών ζητημάτων. 

Ενδεικτικές δραστηριότητες, διδακτικές επισκέψεις και παρεμβάσεις στο χώρο κατά τη 

διάρκεια του προγράμματος 

 Επίσκεψη σε ελαιοτριβείο για την παρακολούθηση της παραγωγής λαδιού 

 Παρασκευή λαδόπιτας, λαδοκουλούρας, κολατσιό με ελιές και ψωμί, λαδόψωμου 

 Γνωριμία με πίνακες ευρωπαίων ζωγράφων και του Θεοφιλού με θέμα την ελιά  

 Κατασκευή τρισδιάστατου γλυπτού με χαρτοπολτό και κάδρου με την τεχνική της 

χαρτοπετσέτας 

 Δημιουργία εναλλακτικού κότινου με λινάτσα και χαρτόνια 

 Κατασκευή κούκλας Ελιώπη μασκότ προγράμματος (persona dolls) 

 Εικονογράφηση το παραμύθι της ελιάς, αναζήτηση και ερμηνεία λαϊκών φράσεων, 

γνωμικών, αινιγμάτων για το λάδι και την ελιά 

 Καταγραφή, μέτρηση, φωτογράφιση και βιντεοσκόπηση υπεραιωνόβιων 

ελαιόδεντρων από τους εκπαιδευτικούς του προγράμματος σε συνεργασία με 

παραγωγούς. 

 Συμμετοχή στη δράση Πράσινες Πολιτιστικές Διαδρομές της Εφορείας Αρχαιοτήτων 

Άρτας (25 – 28 Μαΐου 2017) με συμβολικό το φυτέμα ελιάς στο προαύλιο του 

Αρχαιολογικού Μουσείου Άρτας 

 Συμμετοχή με πόστερ με θέμα «Η ελιά μας ταξιδεύει στο χώρο και το 

χρόνο..αναζητώντας τις υπεραιωνόβιες ελιές της περιοχής μας» στην έκθεση 

σχολικών προγραμμάτων της ΠΕ Άρτας (5 Ιούνιος 2017) 

 Παρουσίαση της δράσης μας για τις υπεραιωνόβιες ελιές στο ΚΠΕ Καλαμάτας «Στα 

μονοπάτια της ελιάς» στις 6 και 7 Μαΐου 2017 

 Συμμετοχή με κατασκευές και τη βαλίτσα της ελιάς στην οικογιορτή της άτυπης 

οικολογικής ομάδας Άρτας «στους δρόμους της ελιάς και της πορτοκαλιάς» Ιούνιος 

2016, Ιούνιος 2017 
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 Παρουσίαση της δράσης της ομάδας μας στο ΚΠΕ Άμφισσας «Αειφορική διαχείριση 

του βιοφυσικού και ανθρωπογενούς οικοσυστήματος ελαιώνα: Η περίπτωση της 

Άμφισσας-Δελφικό τοπίο 

(1, 2 & 3 Δεκεμβρίου 2017) 

Συνεργασίες με φορείς και δίκτυα 

Κύριας σημασίας για το διασχολικό πρόγραμμα συνεργασίας «Η ελιά μας ταξιδεύει» είναι η 

βοήθεια και η υποστήριξης από εξωτερικούς φορείς, καθώς επίσης και συνεργασία και με 

τους συλλόγους γονέων και κηδεμόνων των τριών σχολείων και την τοπική κοινότητα. Η 

δράση μας εντάχθηκε στο Ε.Θ.Δ. Ελιά (2015-16) και συνεργάζεται με το ΚΠΕ Καλαμάτας και 

το ΚΠΕ Άμφισσας. Η συνεργασία αυτή είχε ως αποτέλεσμα την επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών, την υποστήριξη της δράσης με εκπαιδευτικό υλικό και την προβολή της93. 

Φέτος ξεκινάει το ηλεκτρονικό ταξίδι της ελιάς με τη χρήση των ΤΠΕ (κοινωνικά δίκτυα,linoit, 

skype, mail) με σχολεία από άλλους νομούς που επεξεργάζονται το ίδιο θέμα. Παράλληλα 

έχει γίνει πρόταση συνεργασίας με το ΤΕΙ Ηπείρου Σχολή Τεχνολογίας Γεωπονίας και 

Τεχνολογίας Τροφίμων και Διατροφής. Με τις συνεργασίες αυτές προωθείται περαιτέρω η 

έννοια της δικτύωσης. Η συνεργασία μεταξύ των διαφορετικών σε εξειδίκευση δικτύων 

θεωρείται ζωτικής σημασίας, γιατί δεν είναι δυνατόν για ένα άτομο ή μια σχολική μονάδα να 

κατανοήσει την πολυπλοκότητα της σύγχρονης εποχής και να αντιμετωπίσει με επιτυχία όλες 

τις προκλήσεις, χωρίς να αξιοποιεί και να αποδέχεται τη συνεισφορά, τη γνώση και τις 

εμπειρίες των άλλων (Schrage 1990).   

Αξιολόγηση 

Καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράμματος γινόταν ανατροφοδοτική αξιολόγηση, ειδικά τον 

πρώτο χρόνο που υπήρχε έντονο το στοιχείο του πειραματισμού και της δοκιμής. Η θετική 

ανταπόκριση,  η ενεργός συμμετοχή και η αναμονή των μαθητών αποτέλεσε κριτήριο για την 

συνέχιση του προγράμματος. Οι στόχοι που είχαν τεθεί στην αρχή αλλά και άλλοι που 

προέκυψαν κατά τη διάρκεια εφαρμογής του προγράμματος, θεωρούμε ότι υλοποιήθηκαν 

σε μεγάλο βαθμό. 

Συμπεράσματα  

Η ελιά μας ταξιδεύει… δεν είναι ένα ακόμη πρόγραμμα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Είναι 

ένα παράδειγμα συνεργασίας διασχολικών ομάδων που προέκυψε και δημιουργήθηκε από 

τις πραγματικές ανάγκες της βάση της εκπαιδευτικής κοινότητας και έχει ως αποτέλεσμα την 

παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού. Η συνεργασία μεταξύ των σχολικών μονάδων προωθεί το 

σύγχρονο, συνεργατικό σχολείο, προάγει την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, 

υποστηρίζει τη συνεργατική μάθηση, είναι μαθητοκεντρικό και αναπτύσσει τις 

επικοινωνιακές δεξιότητες εκπαιδευτικών και μαθητών. Κλείνοντας θα πρέπει να 

αναφέρουμε ότι δουλεύοντας σε ομάδα υπάρχουν μειονεκτήματα αναφορικά με το 

διαθέσιμο χρόνο και τόπο συναντήσεων των ομάδων, την έλλειψη οικονομικών πόρων άλλα 

και συγκρούσεων που προκύπτουν σε ζητήματα εξουσίας ή διαφορετικών αντιλήψεων των 

μελών. Τελικά, το όφελος για τη σχολική μονάδα είναι θετικό, γιατί μετατρέπεται σε 

οργανισμό και κοινότητα μάθησης αλλάζοντας την κουλτούρα της σε ανοικτά συνεργατικά 

μοντέλα μάθησης, εκπαίδευσης αλλά και διοίκησης.  

                                                           
93 «Η ελιά μας ταξιδεύει στον χώρο και τον χρόνο…αναζητώντας τις υπεραιωνόβιες ελιές της περιοχής μας»  

παρουσίαση της δράσης στο ΚΠΕ Καλαμάτας, Μάιος 2017, «Η ελιά μας εμπνέει…» παρουσίασης της δράσης στο 

ΚΠΕ Άμφισσας, Δεκέμβριος 2017. 
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Ο ρόλος του Καθηγητή Συμβούλου στην ανατροφοδότηση  των 

μεταπτυχιακών φοιτητών κατά την εκπόνηση των  γραπτών εργασιών 

τους ΣτΗΝ εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

 
Απόστολος Σπαθής 
Σχολικός Σύμβουλος Δημοτικής Εκπαίδευσης Τρικάλων  
aspathis@sch.gr     

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Ο ρόλος του Καθηγητή Συμβούλου (ΚΣ)94 κατά την εκπόνηση γραπτών εργασιών, στην εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση, δεν είναι μόνο αξιολογικός αλλά και συμβουλευτικός, 
επικοινωνιακός, ενθαρρυντικός και υποστηρικτικός. Όμως έως ποιο βαθμό ικανοποιεί τους 
φοιτητές αυτός ο ρόλος; Στόχος της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων των 
φοιτητών για τον βαθμό που θεωρούν ότι ο Καθηγητής Σύμβουλος (ΚΣ) τους παρέχει 
ανατροφοδότηση, μέσω του γραπτού σχολιασμού και της επικοινωνίας, κατά την εκπόνηση 
των γραπτών εργασιών τους, στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση.  

 Για τη διεξαγωγή της έρευνας ακολουθήθηκε το ποσοτικό παράδειγμα προσέγγισης με τη 
χρήση ερωτηματολογίου 14 ερωτήσεων δομημένων σε τρεις θεματικούς άξονες:  α) 
δημογραφικά στοιχεία β) γραπτός σχολιασμός των γραπτών εργασιών και γ) τρόποι 
επικοινωνίας με τον ΚΣ. Το δείγμα αποτέλεσαν (n = 47) μεταπτυχιακοί φοιτητές του ΕΑΠ από 
όλη τη Ελλάδα. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν πως τα γραπτά σχόλια των Καθηγητών Συμβούλων (ΚΣ)  στις 

γραπτές εργασίες των φοιτητών ήταν μεν σαφή, τους βοήθησαν αρκετά στην εκπόνηση των 

επόμενων γραπτών εργασιών, στην πλειοψηφία τους λειτούργησαν ενθαρρυντικά, εστίαζαν 

στο περιεχόμενο των εργασιών αλλά δεν παρείχαν ικανοποιητική ψυχολογική υποστήριξη και 

επικοινωνία των φοιτητών με τους Καθηγητές Συμβούλους.  

Τα ευρήματα πρόκειται να αξιοποιηθούν τόσο από τους Καθηγητές Συμβούλους για  την 

ποιοτική βελτίωση γραπτών σχολίων στις γραπτές εργασίες των φοιτητών τους, όσο και από 

τους ίδιους τους φοιτητές ως προς την αξιοποίηση και εφαρμογή της προσλαμβάνουσας 

ανατροφοδότησης.  

Λέξεις κλειδιά: Εξ αποστάσεως εκπαίδευση, γραπτές εργασίες, ανατροφοδότηση 

Εισαγωγή - Προβληματική 

Η εκπαίδευση από απόσταση στηρίζεται σε δύο βασικούς πυλώνες: τις ομαδικές 

συμβουλευτικές συναντήσεις (ΟΣΣ)95 και την εξ αποστάσεως επικοινωνία εκπαιδευτή -

εκπαιδευόμενου. Την επιθυμία του εκπαιδευόμενου να διαπιστώνει την πρόοδο της μελέτης 

του, εκτός της συμμετοχής του στις πιο πάνω διαδικασίες, αλλά και την ανάγκη του 

εκπαιδευτή και κατ' επέκταση του φορέα εκπαίδευσης να παρακολουθεί την πρόοδο των 

φοιτητών, καλύπτει η κατ' οίκον αξιολόγηση. Η αξιολόγηση αυτή πραγματοποιείται με την 

εκπόνηση γραπτών εργασιών από τους φοιτητές. Η διαδικασία των γραπτών εργασιών δεν 

είναι καθαρά εξεταστική αλλά, όπως σημειώνουν οι Κόκκος και Λιοναράκης (1998), είναι 

πολύ σημαντική συνιστώσα της μεθοδολογίας της εξ αποστάσεως διδασκαλίας.  

                                                           
94 Καθηγητής Σύμβουλος 
95 ΟΣΣ= Ομαδικές Συμβουλευτικές Συναντήσεις 

mailto:aspathis@sch.gr
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Σε γενικές γραμμές σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης από απόσταση εκπονούνται 4 - 6 

γραπτές εργασίες ανά θεματική ενότητα τις οποίες αξιολογεί ο εκπαιδευτής ή διαφορετικά ο 

καθηγητής - σύμβουλος. Ο τίτλος του προϊδεάζει για το ρόλο του ο οποίος δεν είναι μόνο 

αξιολογικός αλλά και συμβουλευτικός, υποστηρικτικός, ενθαρρυντικός. Ο καθηγητής - 

σύμβουλος εκφέρει κρίσεις για τη δουλειά των εκπαιδευομένων και έχει απαιτήσεις από 

αυτούς (Rogers, 1999). Συνεπώς ο ρόλος του έχει ιδιαίτερη βαρύτητα γιατί αφορά στη 

βελτίωση των σπουδών των φοιτητών. 

Στην εκπαίδευση από απόσταση ο ΚΣ δεν είναι ο «μεταλαμπαδευτής» της γνώσης καθώς το 

διδακτικό ρόλο ανέλαβε το εκπαιδευτικό υλικό. Ο ρόλος του είναι μέσα από τη διόρθωση 

των γραπτών εργασιών να αξιολογήσει την πρόοδο του φοιτητή, να αιτιολογήσει την 

αξιολόγησή του και μέσω της ανατροφοδότησης να βοηθήσει το φοιτητή να αντιληφθεί τις 

αδυναμίες του και να τον ενθαρρύνει (Κόκκος & Λιοναράκης, 1998). Ο ΚΣ θα πρέπει να είναι 

αξιολογητής, καθοδηγητής - σύμβουλος και εμψυχωτής του εκπαιδευομένου. Η συνεχής 

καθοδήγηση και συμβουλευτική υποστήριξη με φθίνουσα παρέμβαση αποτελεί καθήκον του 

(Κόκκος & Λιοναράκης, 1998). Όμως η αξιολόγηση των φοιτητών (διόρθωση και 

βαθμολόγηση των γραπτών εργασιών) θα πρέπει να δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην 

ανατροφοδότηση (Race, 1999) και στον σε βάθος σχολιασμό σχετικά με το "γιατί" κάτι δεν 

είναι καλό και το "τι" θα πρέπει να γίνει για να βελτιωθεί ώστε σταδιακά να σημειώνεται 

πρόοδος. Η ανατροφοδότηση, η πληροφόρηση δηλαδή των εκπαιδευομένων για το επίπεδο 

της απόδοσής τους στην προσπάθεια που κατέβαλαν (Wiggins, 1998), είτε με γραπτό 

σχολιασμό των γραπτών εργασιών τους είτε με άλλη μορφή επικοινωνίας αποτελεί κατά τον 

Race (1999) ένα από τα αποτελεσματικότερα εργαλεία στα συστήματα ανοικτής και εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης. Μέσω της σημαντικής αυτής δραστηριότητας επιτυγχάνεται η 

υποστήριξη και η εμψύχωση του φοιτητή γιατί όπως επισημαίνει ο Rogers (1999) κατά την 

πορεία των σπουδών του από απόσταση αντιμετωπίζει συχνά δυσκολίες και εμπόδια που 

τον αποθαρρύνουν. Εκεί είναι απαραίτητη η επικοινωνία και η αλληλεπίδραση εκπαιδευτών 

- εκπαιδευομένων ώστε οι τελευταίοι να μην νιώθουν μόνοι. Επικοινωνία που θα βασίζεται 

στην ειλικρίνεια και στην "ανοικτότητα" ώστε η κριτική που ασκείται σε μια γραπτή εργασία 

να μην σημαίνει απόρριψη του φοιτητή που την εκπόνησε. 

Από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας προκύπτει πως πολλοί ερευνητές έχουν 

ασχοληθεί με το ρόλο του ΚΣ στην εκπαίδευση από απόσταση εστιάζοντας στη σημασία της 

ανατροφοδότησης κατά την εκπόνηση των γραπτών εργασιών των φοιτητών.  

Ειδικότερα διερευνήθηκε το είδος των γραπτών σχολίων (Σιαμπλής, 2010), η ποιότητα αυτών 

(Wilson, 2015) αλλά και η ικανοποίηση των φοιτητών από τους γραπτούς σχολιασμούς στις 

γραπτές εργασίες τους (Μωράτη, 2016). Επιπλέον στην έρευνα των Σιούλη και Γαρδικιώτη 

(2013) διερευνώνται η ανατροφοδότηση (αν είναι κατανοητή, αν τους επηρεάζει 

συναισθηματικά, αν συμβάλλει στην ανάπτυξη κριτικού στοχασμού), ενώ η Chokwe (2015) 

διερευνά τα ποιοτικά χαρακτηριστικά της ανατροφοδότησης. Ακόμη έχει διερευνηθεί η 

επίδραση της υποστήριξης του φοιτητή και της επικοινωνίας με τον ΚΣ στην επίδοσή του 

(Βασάλα & Ανδρεάδου, 2010) και ειδικότερα η επίδραση της ψυχολογικής κυρίως στήριξης 

και της καθοδήγησης του ΚΣ στους φοιτητές του στην ανάπτυξη και εξέλιξη ικανοτήτων και 

στάσεών τους (Παππά, 2008). 

 Όπως προκύπτει από τα πορίσματα των παραπάνω ερευνών οι φοιτητές αναγνωρίζουν τη 

χρησιμότητα του γραπτού σχολιασμού των εργασιών τους, της ανατροφοδότησης και της 

ψυχολογικής υποστήριξης τους από τον ΚΣ, που θα επιτευχθούν μέσω μιας ποικιλόμορφης 

επικοινωνίας μεταξύ διδάσκοντος- διδασκομένου. Το συμπέρασμα αυτό ταυτίζεται με το 
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ρόλο που αποδίδεται στον καθηγητή σύμβουλο στην εκπαίδευση από απόσταση αλλά 

διαπιστώνονται και βασικές διαφορές τόσο στο βαθμό ικανοποίησης των φοιτητών όσο και 

στην απαιτούμενη μορφή ανατροφοδότησης (Κόκκος & Λιοναράκης, 1998. Rogers, 1999). 

Ειδικότερα στα ευρήματα, ο γραπτός σχολιασμός εστιάζει κυρίως στη δομή, στην 

τεκμηρίωση, στη βιβλιογραφία και πολύ λιγότερο στην ψυχολογική υποστήριξη των 

φοιτητών (Παππά, 2008), έχει δηλαδή κυρίως τεχνικά, "ακαδημαϊκά" χαρακτηριστικά και δεν 

επικεντρώνεται στο περιεχόμενο (Chokwe, 2015). Στην έρευνα της Μωράτη (2016) 

αναδεικνύεται ότι τα σχόλια τονίζουν τις ασάφειες και τα λάθη πάνω στο γνωστικό 

αντικείμενο και επιβραβεύουν τα δυνατά σημεία της εργασίας, γεγονός που επιβεβαιώνεται 

και από την έρευνα του Σιαμπλή (2010) καθώς εύρημα της είναι ότι τα ενθαρρυντικά σχόλια 

είναι περισσότερα και τα θετικά προηγούνται των αρνητικών σχολίων και προάγουν την 

κριτική σκέψη. Οι περισσότεροι φοιτητές προσπαθούν να εκμεταλλευτούν τα αρνητικά 

σχόλια προς όφελός τους και προτιμούν γενικά μια ισορροπία μεταξύ αρνητικών και θετικών 

σχολίων (Σιούλης & Γαρδικιώτης, 2013) ενώ τα εξειδικευμένα, φιλικά σχόλια λειτουργούν 

ενθαρρυντικά και παρωθητικά για συνέχιση της μαθησιακής προσπάθειας (Μωράτη, 2016). 

Στην έρευνα της Wilson (2015) η οποία αποκωδικοποιεί τα ίδια τα γραπτά σχόλια των 

εργασιών και όχι απόψεις φοιτητών, οι ΚΣ έχουν καταβάλει προσπάθεια ώστε ο σχολιασμός 

τους να είναι σαφής, με ουσία, απαλλαγμένος από εξειδικευμένη επιστημονική διατύπωση, 

εστιασμένος στις γνωστικές ικανότητες και στο περιεχόμενο χωρίς να χαρακτηρίζεται με 

κάποιον τρόπο θετικός ή αρνητικός. Στην ίδια έρευνα φαίνεται πως η τελική 

ανατροφοδότηση υπερτερεί της διαμορφωτικής στο σχολιασμό των εργασιών και δίνεται 

περισσότερη προσοχή σε αυτή.  

Στα συμπεράσματα των Σιούλη και Γαρδικιώτη (2013) και Chokwe (2015) τονίζεται ότι στις 

περισσότερες περιπτώσεις η ανατροφοδότηση έχει απολογιστικό-διαδικαστικό χαρακτήρα 

και όχι στοχευμένο και διαμορφωτικό. Οι φοιτητές δεν είναι ικανοποιημένοι από την 

ανατροφοδότηση που λαμβάνουν, θεωρούν πως χρήζει βελτίωσης και πως οι ΚΣ θα πρέπει 

να έχουν κάποια εξειδικευμένη επιμόρφωση πάνω σε αυτόν τον τομέα. Τα ευρήματα των 

(Βασάλα & Ανδρεάδου, 2010) δείχνουν πως οι απόφοιτοι συμφωνούν ότι οι εργασίες τους 

σχολιάστηκαν με σαφήνεια και βαθμολογήθηκαν σωστά από τους ΚΣ από τους οποίους, σε 

γενικές γραμμές, είναι ικανοποιημένοι.  

 Στην έρευνα των Σιούλη και Γαρδικιώτη (2013) διαπιστώνεται πως ενώ υπάρχουν πολλές 

έρευνες σχετικά με την ανατροφοδότηση είναι λίγες αυτές που διερευνούν αντιλήψεις 

φοιτητών καθώς υπερτερούν σε αριθμό αυτές που ασχολούνται με τις αντιλήψεις των 

καθηγητών. Η επισήμανση αυτή υπήρξε η αφορμή για την παρούσα έρευνα την ταυτότητα 

της οποίας παρουσιάζουμε στην επόμενη ενότητα. 

 

Κυρίως Σώμα 

Η παρούσα έρευνα διερευνά τις απόψεις των μεταπτυχιακών φοιτητών για τον βαθμό που 

θεωρούν ότι ο Καθηγητής Σύμβουλος (ΚΣ) τους παρέχει ανατροφοδότηση, μέσω του γραπτού 

σχολιασμού και της επικοινωνίας, κατά την εκπόνηση των γραπτών εργασιών τους, στην εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση καθώς από την βιβλιογραφική ανασκόπηση συναφών ερευνών 

βρέθηκε περιορισμένος αριθμός αντίστοιχων μελετών που αφορούν απόψεις 

μεταπτυχιακών φοιτητών του ΕΑΠ. 

Για την εξειδίκευση του στόχου διατυπώθηκαν τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα: Σε ποιο 

βαθμό και με ποιο τρόπο πιστεύουν οι μεταπτυχιακοί φοιτητές του ΕΑΠ ότι συμβάλλει ο 

γραπτός σχολιασμός από τον ΚΣ στην εκπόνηση των γραπτών εργασιών τους; Σε ποιο βαθμό 
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και με ποιο τρόπο πιστεύουν οι μεταπτυχιακοί φοιτητές του ΕΑΠ ότι συμβάλλει η 

επικοινωνία με τον ΚΣ στην εκπόνηση των γραπτών εργασιών τους; 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η δειγματοληπτική μέθοδος με τη χρήση 

ερωτηματολογίου καθώς αναζητούνταν απόψεις φοιτητών οι οποίοι εκπόνησαν γραπτές 

εργασίες. Επιλέχθηκε η βολική δειγματοληψία με επιλογή πρόθυμων και διαθέσιμων 

συμμετεχόντων-ερευνώμενων από οικεία εκπαιδευτικά τμήματα μεταπτυχιακών θεματικών 

ενοτήτων του ΕΑΠ. Χρησιμοποιήθηκε η πλατφόρμα google forms.  

Πληθυσμός - στόχος της έρευνας είναι οι μεταπτυχιακοί φοιτητές του ΕΑΠ ενώ το δείγμα 

αποτέλεσαν σαράντα εφτά (n = 47) μεταπτυχιακοί φοιτητές των ενοτήτων ΕΚΠ51 και ΕΚΕ52, 

τμημάτων της Λάρισας και της Θεσσαλονίκης, διαφόρων ηλικιών και εκπαιδευτικού 

επιπέδου και των δύο φύλων. Στην έρευνα συμμετείχαν 8 άνδρες και 39 γυναίκες. Οι ηλικίες 

των συμμετεχόντων κυμάνθηκαν από 21-60 έτη με μεγαλύτερη συμμετοχή στις ηλικίες από 

31-50. Οι περισσότεροι από τους ερωτώμενους είχαν εκπονήσει από 1 έως 10 γραπτές 

εργασίες και είχαν δεχτεί αντίστοιχες ανατροφοδοτήσεις, απαντήσεις που φανερώνουν πως 

ήταν στην αρχή των ακαδημαϊκών τους σπουδών. Ένα μικρό ποσοστό (8,8%) εκ των 

συμμετεχόντων στην έρευνα έχει ολοκληρώσει και άλλο μεταπτυχιακό πρόγραμμα.  

Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο αποτελούνταν από δεκατέσσερις ερωτήσεις κλειστού 

τύπου, αρκετά απλές και χωρίστηκε σε τρία τμήματα. Το πρώτο τμήμα του, ερωτήσεις 1-4, 

είχε ως σκοπό τη συγκέντρωση δεδομένων δημογραφικού χαρακτήρα όπως το φύλο, η 

ηλικία, ο αριθμός εργασιών που έχουν λάβει ανατροφοδότηση οι συμμετέχοντες και η 

εμπειρία τους από μεταπτυχιακά προγράμματα. Το δεύτερο τμήμα, ερωτήσεις 5-9, 

περιελάμβανε ερωτήσεις που απαντούσαν στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα και 

συγκεκριμένα σχετικές με το βαθμό συμβολής των γραπτών σχολίων στην εκπόνηση γραπτών 

εργασιών (ερώτηση 5) και την ποιότητα των γραπτών σχολίων (ερωτήσεις 6-9). Οι ερωτήσεις 

10-14, του τρίτου τμήματος, σχετιζόταν με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα για τη συμβολή 

της επικοινωνίας μεταξύ του ΚΣ και του φοιτητή στην εκπόνηση των γραπτών εργασιών. 

Ειδικότερα αφορούσαν το βαθμό επικοινωνίας (ερώτηση 10), το είδος επικοινωνίας 

(ερώτηση 11) και το περιεχόμενο της επικοινωνίας (ερωτήσεις 12-14) της σχετικής με τις 

γραπτές εργασίες. Στα περισσότερα ερωτήματα χρησιμοποιήθηκε πενταβάθμια κλίμακα 

Likert (1= συμφωνώ απόλυτα ως 5=διαφωνώ απόλυτα).  

Για να διασφαλιστεί η εγκυρότητα, το κατά πόσο δηλαδή το εργαλείο μετρά αυτό που 

υποτίθεται ότι μετρά, το ερωτηματολόγιο δόθηκε πιλοτικά σε 5 φοιτητές που 

παρακολουθούν προγράμματα εκπαίδευσης εξ αποστάσεως και οι παρατηρήσεις τους το 

βελτίωσαν αρκετά. 

Η παρούσα μελέτη διεξήχθη το ακαδημαϊκό έτος 2016-2017, στο πλαίσιο των ερευνητικών 

μου πρωτοβουλιών ως Σχολικός Σύμβουλος. Για την ανάλυση και ερμηνεία των δεδομένων 

χρησιμοποιήθηκε το πρόγραμμα SPSS και η περιγραφική στατιστική. Τις απόψεις των 

φοιτητών σχετικά με το γραπτό σχολιασμό περιγράφουν οι απαντήσεις στις ερωτήσεις 5 - 9. 

Οι μεταπτυχιακοί φοιτητές δίνουν απαντήσεις στις ερωτήσεις 5 και 8 που είναι σχετικές με 

τη βοήθεια και την ενθάρρυνση. Δηλαδή δηλώνουν  ότι ο γραπτός σχολιασμός του ΚΣ 

περισσότερο τους βοήθησε (Μ.Ο.=1,81 με Τ.Α.=0,924) και λιγότερο τους ενθάρρυνε 

(Μ.Ο.=2,09 με Τ.Α.=1,039) για τη συγγραφή των επόμενων εργασιών τους (βλ. Πίνακα 1). Στις 

ερωτήσεις 6 και 7 σχολιάζεται η σαφήνεια των γραπτών σχολίων. Οι φοιτητές δηλώνουν 

(Μ.Ο.=2,04 με Τ.Α.=0,924) πως τα γραπτά σχόλια ήταν σαφή, ενώ διαφωνούν (Μ.Ο.=3,64 με 

Τ.Α.=1,072) ότι ήταν γενικόλογα ενώ τα γραπτά σχόλια έως ένα βαθμό (Μ.Ο.=2,40 με 

Τ.Α.=1,136) δικαιολογούσαν τη βαθμολογία (βλ. Πίνακα 1). 
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  Οι απαντήσεις στις ερωτήσεις 10-14 περιγράφουν τις αντιλήψεις των φοιτητών σχετικά με 

τη συμβολή της επικοινωνίας με τον ΚΣ. Στην ερώτηση 10 (βλ. Πίνακα 1) για το αν κατά τη 

διάρκεια εκπόνησης των γραπτών εργασιών υπήρχε επικοινωνία με τους καθηγητές 

συμβούλους, οι φοιτητές δήλωσαν (Μ.Ο.=2,70 με Τ.Α.= 1,366) ότι μάλλον δεν υπήρχε. 

Διχάζονται (Μ.Ο.=2,35 με Τ.Α.= 1,178) όμως όταν ερωτώνται αν η επικοινωνία με τους 

καθηγητές συμβούλους συνέβαλε στη βελτίωση των βαθμών των γραπτών εργασιών (βλ. 

Πίνακα 1). Περισσότερο συμφωνούν (Ε12, Μ.Ο.=2,04 με Τ.Α.= 1,197) ότι η επικοινωνία 

αφορούσε στο περιεχόμενο της εργασίας τους, ενώ οι ΚΣ δεν τους παρείχαν αρκετή (Ε13, 

Μ.Ο.=3,96 με Τ.Α.=1,03) ψυχολογική στήριξη μέσω της επικοινωνίας (βλ. Πίνακα 1).  

Πίνακας 1 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στις δηλώσεις για τον γραπτό σχολιασμό  

των εργασιών ως προς τη λήψη βοήθειας και ενθάρρυνσης 

 Ε596  Ε6  Ε7 Ε8  Ε9  Ε10 Ε12 Ε13 Ε14 

Μ.Ο. 1,81 2,02 3,64 2,09 2,40 2,70 2,04 3,94 2,35 

 N 47 47 47 47 47 47 47 47 46 

Τ.Α. ,924 ,737 1,072 1,039 1,136 1,366 1,197 1,030 1,178 

 

Στον Πίνακα 2 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι (Μ.Ο.) και οι τυπικές αποκλίσεις (Τ.Α.) των 

απαντήσεων που συνθέτουν τους δυο άξονες στους οποίους βασίστηκε το ερωτηματολόγιο 

δηλαδή τον γραπτό σχολιασμό (ερωτήσεις 5 έως 9) και την επικοινωνία (10, 12, 13 και 14). 

Τόσο για τον άξονα του γραπτού σχολιασμού όσο και για τον άξονα της επικοινωνίας οι μέσοι 

όροι δεν έχουν μεγάλη διαφορά (Επικοινωνία: Μ.Ο.= 2,24 με Τ.Α.=0,763, Γραπτός 

σχολιασμός: Μ.Ο.=2,39 με Τ.Α.=0,521). Διαφαίνεται δηλαδή ότι οι μεταπτυχιακοί φοιτητές 

επιφυλάσσονται να απαντήσουν ξεκάθαρα στο αν ο γραπτός σχολιασμός και η επικοινωνία 

συμβάλλουν θετικά στην εκπόνηση των γραπτών εργασιών τους. 

 

Συζήτηση - Συμπεράσματα  

Ένα μεγάλο ποσοστό των συμμετεχόντων στην έρευνα είχε εκπονήσει μόνο 3 γραπτές 

εργασίες, γεγονός που σημαίνει ότι δεν είχε αρκετά μεγάλη εμπειρία από ανατροφοδότηση 

μέσω γραπτού σχολιασμού και επικοινωνίας. Επιπρόσθετα είχε επαφή με έναν μόνο ΚΣ άρα 

η εμπειρία τους θεωρείται ελλιπής. Από την άλλη μεριά αρκετοί ερωτώμενοι έχουν και άλλο 

μεταπτυχιακό που σημαίνει ότι έχουν μεγάλη εμπειρία και έχουν έρθει σε επαφή με πολλούς 

ΚΣ. Θεωρούμε ότι υπάρχει μια σχετική ισορροπία ανάμεσα στις δύο "ομάδες" απαντήσεων.  

Όπως φάνηκε από τα αποτελέσματα της ανάλυσης των δεδομένων, οι μεταπτυχιακοί 

φοιτητές θεωρούν πως ο γραπτός σχολιασμός των γραπτών εργασιών τους από τους ΚΣ 

συμβάλλει θετικά στην εκπόνησή τους. Θεωρούν δε, πως είναι σαφής και όχι γενικόλογος 

και πως μάλλον λειτουργεί ενθαρρυντικά για αυτούς. Τα ευρήματα αυτά συγκλίνουν με τους 

                                                           
96 Ε5=Ερώτηση με τον αριθμό 5 στο ερωτηματολόγιο της έρευνας 

Πίνακας 2. 

Σύνθετα αποτελέσματα: Τυπικές αποκλίσεις και μέσοι όροι των μέσων όρων στους 

θεματικούς άξονες γραπτός σχολιασμός και επικοινωνία 

 N Μ.Ο. Τ.Α. 

Επικοινωνία 47 2,2468 ,76353 

Γραπτός σχολιασμός 47 2,3958 ,52103 
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Βασάλα & Ανδρεάδου, 2010, αφού υποστηρίζουν πως οι εργασίες των φοιτητών 

σχολιάζονται με σαφήνεια και βαθμολογούνται σωστά από τους ΚΣ από τους οποίους σε 

γενικές γραμμές είναι ικανοποιημένοι. 

Όσον αφορά στο θέμα της επικοινωνίας με τον ΚΣ, οι φοιτητές θεωρούν πως δεν επαρκή και 

θα ήθελαν περισσότερη. Πιστεύουν δε ότι λειτουργεί ανατροφοδοτικά καθώς αφορά στο 

περιεχόμενο των εργασιών τους. Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με τα όσα υποστηρίζουν οι 

Σιούλη και Γαρδικιώτη (2013) και Chokwe (2015) ότι οι φοιτητές δεν είναι ικανοποιημένοι 

από την ανατροφοδότηση που λαμβάνουν και ότι χρειάζεται βελτίωση. 

Φαίνεται τέλος πως δεν τους παρέχεται ικανοποιητική ψυχολογική υποστήριξη μέσω της 

επικοινωνίας γεγονός που θα βελτίωνε την ποιότητα των εργασιών τους. Στον άξονα που 

αφορά στην επικοινωνία φαίνεται να υπάρχει συμβατότητα με τις υποθέσεις της έρευνας 

αφού μια καλή σχέση διδάσκοντος-διδασκόμενου επιτυγχάνεται μέσω της επικοινωνίας ενώ 

διαπιστώνονται βασικές διαφορές τόσο στο βαθμό ικανοποίησης των φοιτητών όσο και στην 

απαιτούμενη μορφή ανατροφοδότησης (Κόκκος & Λιοναράκης, 1998˙ Rogers, 1999).  

Αξίζει όμως να σημειωθεί πως οι μέσοι όροι των μέσων όρων των απαντήσεων των φοιτητών 

στους άξονες γραπτός σχολιασμός και επικοινωνία είναι μέτριοι, κοντά στο Μ.Ο.=2,5, 

γεγονός που φανερώνει πως οι μεταπτυχιακοί φοιτητές επιφυλάσσονται να απαντήσουν 

θετικά ή αρνητικά και ότι δεν θεωρούν βαρύνουσας σημασίας ούτε το γραπτό σχολιασμό 

ούτε την επικοινωνία με τους ΚΣ στην εκπόνηση των γραπτών εργασιών τους, στην 

εκπαίδευση από απόσταση.  

Η παρούσα έρευνα έχει σοβαρούς περιορισμούς όπως τη διεξαγωγή της με βολική 

δειγματοληψία και το μικρό μέγεθος του δείγματος. Η γενίκευση των ευρημάτων δεν είναι 

δυνατό να γίνει για όλο τον πληθυσμό των μεταπτυχιακών φοιτητών του ΕΑΠ αλλά μπορεί 

να αποτελέσει μια καλή βάση για περαιτέρω έρευνα. Προτείνουμε μελλοντικά να διεξαχθεί 

εκτενέστερη έρευνα με πολύ περισσότερο δείγμα υποκειμένων, ώστε να εξαχθούν 

σημαντικά συμπεράσματα που μπορούν να γενικευτούν. 

 

Αναφορές - Βιβλιογραφία 

Chokwe, J. M. (2015). Students' and tutors' perceptions of feedback on academic essays in an 

open and distance learning context. Open Praxis, 7(1), 39-56. 

Cohen, L. & Manion, L. (1994). Μεθοδολογία εκπαιδευτικής έρευνας. Αθήνα: Μεταίχμιο. 

Creswell, J. W. (2016). Η έρευνα στην εκπαίδευση. Σχεδιασμός, διεξαγωγή και αξιολόγηση 

της ποσοτικής και ποιοτικής έρευνας. Αθήνα: Ίων/Έλλην. 

Race, P. (1999). Το εγχειρίδιο της Ανοικτής Εκπαίδευσης. Αθήνα: Μεταίχμιο. 

Robson, C. (2010). Η έρευνα του πραγματικού κόσμου. Ένα μέσο για κοινωνικούς 

επιστήμονες και επαγγελματίες ερευνητές. Αθήνα: Gutenberg. 

Rogers, A. (1999). Η Εκπαίδευση Ενηλίκων. Αθήνα: Μεταίχμιο. 

Wiggins, G. (1998). Educative Assessment: Designing Assessments to Inform and Improve 

Student Performance. San Francisco: Jossey-Bass Publishers. 

Wilson, A. (2015). An Exploration of Tutor Feedback on Essays and the Development of a 

Feedback Guide. In U. Bernath & A. Szucs (eds.), Best of EDEN RW8, Special Issue of the 

European Journal of Open, Distance and E-Learning, (pp. 29-50). Budapest: European 



1032 

Distance and E-Learning Network 

http://www.eurodl.org/index.php?p=special&sp=articles&inum=6&article=672 

(προσπελάστηκε στις 21/10/2016) 

Αθανασούλα-Ρέππα, Α. (1999). Η επικοινωνία στον εκπαιδευτικό οργανισμό. Στο Α. 

Αθανασούλα-Ρέππα, Σ-Σ. Ανθοπούλου, Σ. Κατσουλάκης & Γ. Μαυρογιώργος. Διοίκηση 

Ανθρώπινου Δυναμικού. Τόμος Β', (137-185)`. Πάτρα: ΕΑΠ. 

Βασάλα, Π., & Ανδρεάδου, Δ. (2010). Η υποστήριξη από τους καθηγητές-συμβούλους στην 

εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Οι αντιλήψεις των αποφοίτων του μεταπτυχιακού 

προγράμματος "Σπουδές στην Εκπαίδευση" του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστημίου. 

Ανοικτή Εκπαίδευση: το περιοδικό για την Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση και 

την Εκπαιδευτική Τεχνολογία, 6 (1,2),123-137.  

Κόκκος, Α., & Λιοναράκης, Α. (1998). Ανοικτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Σχέσεις 

διδασκόντων-διδασκομένων. Πάτρα: ΕΑΠ. 

Μωράτη, Α. (2016). Διερεύνηση απόψεων των φοιτητών του ΕΑΠ για την ικανοποίησή τους 

από τον γραπτό σχολιασμό των γραπτών εργασιών τους από τον ΚΣ στις ΘΕ ΦΥΕ10, 

ΕΚΠ50 και ΕΚΠ51.Διπλωματική εργασία. Πάτρα: ΕΑΠ. 

Παππά, Μ. (2008). Ο ρόλος του Καθηγητή Συμβούλου στην εκπόνηση των γραπτών εργασιών 

στο Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο. Διπλωματική εργασία. Πάτρα: ΕΑΠ. 

Σιαμπλής, Σ. (2010). Ο κριτικός σχολιασμός των Γραπτών Εργασιών ως διδακτικό εργαλείο 

στην εξΑε. Διπλωματική Εργασία. Πάτρα: ΕΑΠ. 

Σιούλης, Η., & Γαρδικιώτης, Α. (2013). Επικοινωνία φοιτητών εκπαιδευτή σε ένα πλαίσιο εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης: Αντιλήψεις των φοιτητών του Ελληνικού Ανοικτού 

Πανεπιστημίου (Ε.Α.Π.) για την ανατροφοδότηση των γραπτών τους εργασιών. Στο Α. 

Λιοναράκης (Επιμ.), Πρακτικά 7ου Διεθνούς Συνεδρίου για την Ανοικτή και εξ 

Αποστάσεως Εκπαίδευση. "Μεθοδολογίες Μάθησης", 7 (2Α), 212-236. Αθήνα: 

Ελληνικό δίκτυο Ανοικτής και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

5. Ο γραπτός σχολιασμός των καθηγητών συμβούλων στις γραπτές εργασίες μου με βοήθησε 

στην εκπόνηση των επόμενων γραπτών εργασιών μου.97 

6. Ο γραπτός σχολιασμός των καθηγητών συμβούλων στις γραπτές εργασίες μου ήταν σαφής. 
(4)  

7. Ο γραπτός σχολιασμός των καθηγητών συμβούλων στις γραπτές εργασίες μου ήταν 

γενικόλογος. (4)  

8. Ο γραπτός σχολιασμός των καθηγητών συμβούλων στις γραπτές εργασίες μου 

λειτούργησε ενθαρρυντικά για μένα. (4)  

9. Στον γραπτό σχολιασμό των καθηγητών συμβούλων δικαιολογούνταν η βαθμολογία των 

γραπτών εργασιών μου. (4)  

                                                           
97 1= συμφωνώ απόλυτα, 2=συμφωνώ, 3= ούτε συμφωνώ, ούτε διαφωνώ, 4=διαφωνώ, 5=διαφωνώ 

απόλυτα 
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Μέρος Γ΄ 

10. Κατά τη διάρκεια εκπόνησης των γραπτών εργασιών μου υπήρχε επικοινωνία με τους 

καθηγητές συμβούλους. (4)  

11. Πόσο αποτελεσματικές θεωρείτε τις παρακάτω μορφές επικοινωνίας; 

α. mail, τηλεφωνικά, β) στις ΟΣΣ, γ) πλατφόρμα ΕΑΠ, δ) μέσα κοινωνικής δικτύωσης 

(facebook, twitter κλπ.)98 

12. Η επικοινωνία με τους καθηγητές συμβούλους κατά τη διάρκεια εκπόνησης των γραπτών 

εργασιών αφορούσε στο περιεχόμενο της εργασίας. (4)  

13. Η επικοινωνία με τους καθηγητές συμβούλους κατά τη διάρκεια εκπόνησης των γραπτών 

εργασιών αφορούσε στην ψυχολογική μου υποστήριξη. (4)  

14. Η επικοινωνία με τους καθηγητές συμβούλους συνέβαλε στη βελτίωση των βαθμών των 

γραπτών εργασιών μου. (4)  

  

                                                           
98 1=πάρα πολύ , 2=πολύ, 3= αρκετά, 4= λίγο, 5=καθόλου 
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Εκπαιδευτικοί  και αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 

 

Τ σ έ μ π α  Χ α ρ ά  

 

Περίληψη 

Ο σκοπός της συγκεκριμένης παρουσίασης είναι να αναδείξουμε τα αποτελέσματα μιας 

ποιοτικής έρευνας η οποία αφορούσε την διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών 

πάνω στο ζήτημα της αξιολόγησής τους έτσι όπως έχουν διαμορφωθεί σήμερα με βάση τις 

πολιτικές για την εφαρμογή της. Στόχος των πολιτικών αυτών, όπως υποστηρίζεται είναι να 

καλύψει τις σύγχρονες απαιτήσεις του σχολείου και να ανταποκριθεί στην ανάγκη για 

εναρμόνιση με τις Ευρωπαϊκές Πολιτικές όλων των κρατών μελών για τα σχετικά ζητήματα. 

Στην παρούσα έρευνα ως μέθοδο άντλησης ποιοτικού υλικού και πληροφοριών επιλέξαμε 

την ημιδομημένη συνέντευξη με στόχο την ανάπτυξη των απόψεων των ερωτώμενων 

ελεύθερα και σε βάθος  στη βάση της αρχής ότι ένας ικανός συνεντευξιαστής μπορεί να  

εμβαθύνει στις απαντήσεις περισσότερο σε σχέση με το ερωτηματολόγιο. Το δείγμα της 

έρευνάς μας αποτέλεσαν 15 εκπαιδευτικοί διαφόρων ειδικοτήτων που εργάζονται στον νομό 

Ιωαννίνων,  με εμπειρία όχι μόνο στην δημόσια αλλά και στην ιδιωτική εκπαίδευση. 

Συμπερασματικά, η ανάλυση έδειξε ότι παρά τις όποιες ενστάσεις και τους προβληματισμούς 

οι εκπαιδευτικοί δεν ακυρώνουν την χρησιμότητά της ενώ από την άλλη ζητούν ένα, κατά το 

δυνατόν, αντικειμενικό σύστημα αξιολόγησης. 

 

Λέξεις κλειδιά 

Εκπαιδευτική πολιτική, αξιολόγηση, δευτεροβάθμια εκπαίδευση, εκπαιδευτικό έργο, 

μορφές αξιολόγησης. 

 

Εισαγωγή 

Η αξιολόγηση είναι μια πράξη κατά την οποία γίνεται κρίση για μια αξία. Στο μέτρο που η 

αξιολόγηση αφορά τον προσδιορισμό της αξίας, κάποια λογική είναι γενικά αποδεκτή και 

εφαρμόσιμη(Shadish,1998), ενώ κατά τον Scriven η αξιολόγηση είναι τέχνη και επιστήμη, 

γιατί συνδέεται με την ψυχολογία με ένα ιδιαίτερο τρόπο που εκφράζεται με την αντίδραση 

στα αξιολογικά φαινόμενα από όσους δέχονται την αξιολόγηση ή την ασκούν (Αθανασούλα-

Ρέππα, 2005:170). 

Εάν  στόχος είναι  η βελτίωση της ποιότητας στην εκπαίδευση  η εκπαιδευτική έρευνα στη 

βάση της οποίας βρίσκεται η δυνατότητα αντανάκλασης (reflection) ενός σχολείου  είναι το 

εργαλείο που μπορεί να προσφέρει ανατροφοδότηση στην εκπαιδευτική διαδικασία και 

βελτίωση της σχολικής πρακτικής. Ο εκπαιδευτικός καλείται να δώσει λύσεις σε ζητήματα 

όπως: Ποιοι είναι οι παράγοντες που συνεισφέρουν στη βελτίωση της απόδοσης του μαθητή, 

πως μπορεί να αξιολογήσει καλύτερα τις δυνατότητες ενός μαθητή, ποιοι είναι οι 

παράγοντες που συμβάλλουν στη καλυτέρευσή του, ποιος είναι ο ρόλος των γονέων, τι θα 
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πρέπει ο ίδιος να βελτιώσει στη διδασκαλία του  και πως θα μπορέσει πιο αποτελεσματικά 

να αξιολογήσει την ίδια την πρακτική του μέσα στην τάξη. Απαντήσεις στα παραπάνω 

ερωτήματα μπορεί να προκύψουν μέσα από στοχασμό των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων 

και των αποτελεσμάτων τους. 

Στη βάση αυτής της προσέγγισης η αξιολόγηση συμβάλλει στη διερεύνηση για το 

επιτελούμενο σε κάθε εκπαιδευτική μονάδα έργο (Σολομών, 1999:15), ενώ από την άλλη 

προβάλλει ως επιβεβλημένη πρακτική και αναπόσπαστο κομμάτι της ίδιας της σχολικής 

ζωής. Την ίδια άποψη υποστηρίζει και ο Clarke(1996) ο οποίος αναφέρει ότι η αξιολόγηση 

ενσωματώνει την αντανακλαστική λειτουργία (reflective function) της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Κατά συνέπεια αν λάβουμε υπόψη τα παραπάνω μπορούμε να κατανοήσουμε 

τους λόγους για τους οποίους στόχος της εκπαιδευτικής πολιτικής σε όλες τις σύγχρονες 

κοινωνίες είναι όχι μόνο η βελτίωση της παρεχόμενης παιδείας αλλά και ο έλεγχος της  

αποδοτικότητας του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Στο παρελθόν οι προσπάθειες με στόχο τη βελτίωση του σχολείου επικεντρώνονταν στο 

πρόγραμμα μαθημάτων και στην αλλαγή του τρόπου διοίκησης. Αντίθετα σήμερα, η εστίαση 

στην αξιολόγηση και η σύνδεσή της με την βελτίωση του σχολείου παρουσιάζει μεγάλο 

ερευνητικό ενδιαφέρον. Αν  στόχος μας είναι το «αποτελεσματικό» σχολείο ή η «βελτίωση» 

του σχολείου τότε θα πρέπει οι θεσμικές και οι ατομικές ανάγκες προσωπικής ανάπτυξης να 

συγχρονιστούν ή τουλάχιστον να εναρμονιστούν. Συνεπώς η αποτίμηση φαίνεται να 

προσφέρει έναν ιδανικό μηχανισμό, μέσω του οποίου μπορούν να αντιμετωπισθούν οι 

ανάγκες, και οι μεν και οι δε (Day, 2003).  Με βάση όλα τα παραπάνω και την έμφαση στην 

αναβάθμιση της εκπαίδευσης, οι τρέχουσες πολιτικές επικεντρώνονται στους 

εκπαιδευτικούς, ως βασικούς συντελεστές της εκπαιδευτικής πράξης ενώ στο σημείο αυτό 

είναι αναγκαίο να αποσαφηνίσουμε την έννοια της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 

ως τη διαδικασία μέσα από την οποία αποτιμώνται όλοι οι παράγοντες που σχετίζονται με 

αυτό και αφορούν τα παρακάτω: το πρόγραμμα, την υλικοτεχνική υποδομή ακόμη και την 

ανάγκη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Ταυτόχρονα, πρέπει να αναφερθούμε και στο 

ζήτημα της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από τον διευθυντή και από τον σχολικό 

σύμβουλο όπως επίσης και στην έκθεση αυτοαξιολόγησης του ίδιου του εκπαιδευτικού. 

Όλες οι έρευνες δείχνουν ότι το ζήτημα της αξιολόγησης είναι πολύπλοκο όσον αφορά το 

σχεδιασμό αλλά και την υλοποίησή τoυ. Παράλληλα τονίζουν το ενδιαφέρον για τη 

διερεύνηση των αντιλήψεων των ίδιων των εκπαιδευτικών αναφορικά με τους στόχους και 

τις συνέπειες της εφαρμογής της. 

Στο πλαίσιο των μεταπτυχιακών μου σπουδών, με τίτλο «Εκπαιδευτική Πολιτική και 

Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών: Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών της Δ/θμιας Εκπαίδευσης 

για τους στόχους και τις συνέπειες της αξιολόγησης» αφορμή για την επιλογή του 

συγκεκριμένου θέματος αποτέλεσε η σχετικά περιορισμένη έρευνα στην Ελλάδα, σε 

αντίθεση με την πλούσια βιβλιογραφία που υπάρχει στο εξωτερικό, γεγονός που συνδέεται 

με την αξιολογική στασιμότητα που υπάρχει στην χώρα μας.  

Με αφορμή την παραπάνω συζήτηση, την προσωπική μου εμπειρία ως εκπαιδευτικού 

Δ/θμιας Εκπαίδευσης αλλά και την διαπίστωση ελλείμματος σε ερευνητικό επίπεδο 

σχεδιάστηκε η έρευνα που παρουσιάζεται στη συνέχεια.  
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Βιβλιογραφική επισκόπηση 

Στην Ελλάδα η εκπαιδευτική αξιολόγηση ως διοικητική δραστηριότητα έχει τις ρίζες της στις 

αρχές της σύστασης του νέου Ελληνικού κράτους το 1834 με το θεσμό του επιθεωρητή, 

θεσμός ο οποίος λειτούργησε έως το 1982 για να αντικατασταθεί από το θεσμό του σχολικού 

συμβούλου ενώ θα πρέπει να επισημάνουμε ότι  ο όρος «αξιολόγηση» στη χώρα μας ενέχει 

έντονη προκατάληψη με αντιδράσεις σε συνδικαλιστικό αλλά και σε πολιτικό επίπεδο. 

Παρά την αντίδραση των εκπαιδευτικών στο ζήτημα της αξιολόγησης μέσα από τις 

αλλεπάλληλες νομοθετικές ρυθμίσεις διαπιστώνουμε την προσήλωση του υπουργείου στην 

υλοποίηση του θεσμού γεγονός που προκάλεσε το ενδιαφέρον μεγάλου αριθμού ερευνητών. 

Η επισκόπηση αυτή αναμένεται να αναδείξει τα βασικότερα συμπεράσματα ερευνών με 

παρόμοια θεματική προσέγγιση. 

Ο Χαρακόπουλος (1998:223), υποστηρίζει ότι τα έτη υπηρεσίας και η επιμόρφωση 

διαφοροποιούν σε σημαντικό βαθμό τις απόψεις των εκπαιδευτικών. Η ανάπτυξη ενός 

συστήματος αξιολόγησης πρέπει να καθιστά συμμέτοχους όλους όσους αποτελούν το 

λειτουργικό «περιβάλλον» της σχολικής μονάδας ώστε να μην θεωρείται προϊόν μονομερούς 

επιβολής από την πλευρά της πολιτείας. Στην ατομική αξιολόγηση στα κριτήρια θα πρέπει να 

συμπεριλαμβάνονται η παιδαγωγική κατάρτιση, η συνέπεια, η υπευθυνότητα και η 

επιστημονική κατάρτιση των εκπαιδευτικών. 

Η Χαϊδεμενάκου(2005), σε δείγμα 50 εκπαιδευτικών του νομού Θεσπρωτίας υποστηρίζει ότι 

οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν τον προβληματισμό τους για τους φορείς της αξιολόγησης ενώ 

φοβούνται ότι η παρέμβασή τους θα είναι «εισβολή αγνώστων» στο σχολείο. Επίσης 

εκφράζει σκεπτικισμό για τις δυνατότητες των μελών της σχολικής μονάδας να εφαρμόσουν 

εσωτερική αξιολόγηση χωρίς αυτή να χάσει το νόημά της. 

Ο Γκέκας(2011), υποστηρίζει ότι οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν η αξιολόγηση να είναι 

πολυδιάστατη, να επιτρέπει την υποβολή ένστασης και να αποσκοπεί στην ενθάρρυνση των 

εκπαιδευτικών για επαγγελματική ανάπτυξη. 

Τα ευρήματα της έρευνάς του επιβεβαίωσαν άλλες προγενέστερες όπως των Κασιμάτη και 

Γιαλαμά(2001) και των Ζουγανέλη, Καφετζόπουλου, Σοφού, Τσάφου(2008).Ο 

Μπελέσης(2012), διερευνά τις απόψεις εκπαιδευτικών και διευθυντών σχολικών μονάδων 

για την αναγκαιότητα, τους στόχους, τα κριτήρια, τους φορείς και τις προϋποθέσεις επιτυχίας 

της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας. Τα αποτελέσματα δείχνουν 

ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι κατά της αξιολόγησης ενώ εμπιστεύονται  περισσότερο τον 

διευθυντή της σχολικής μονάδας και λιγότερο τον σχολικό σύμβουλο. 

Στον ελληνικό χώρο, αν και επισημαίνεται η αναγκαιότητα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
έργου,  οι ίδιοι οι  εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με καχυποψία την αξιολόγηση του έργου 
τους. Από τους βασικότερους παράγοντες φαίνεται να είναι η αντίληψη ότι μέσω της 
αξιολόγησης επιδιώκεται η συμμόρφωση των εκπαιδευτικών σε συγκεκριμένα κανονιστικά 
πλαίσια (Μαυρογιώργος, 2000: 302-306, Κυριαζή, 2002: 26-27).  
Από την άλλη οι εκπαιδευτικοί θεωρούν την εργασία τους σύνθετη και της αποδίδουν 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά όπως «η ιδιάζουσα χρήση του χρόνου, οι ειδικές συνθήκες 

άσκησής της, η ρευστότητα της διδακτικής πράξης, ο πολυδιάστατος χαρακτήρας της, 
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εξαιτίας του οποίου η επιτυχής διεκπεραίωσή της εξαρτάται από ορισμένες προϋποθέσεις» 

(Σιάνου, 2003: 153). 

Συμπερασματικά θα μπορούσαμε να διαπιστώσουμε ότι ενώ η αξιολόγηση εκτιμάται 

αρνητικά από τους περισσότερους Έλληνες επιστήμονες, αφού «ο κυβερνητικός και ο 

συνδικαλιστικός λόγος είναι δύο λόγοι αλληλοαναιρούμενοι» (Ζουγανέλη, Καφετζόπουλος, 

Σοφού & Τσάφος,2007:143), στη διεθνή βιβλιογραφία τις τελευταίες δεκαετίες συνδέεται με 

την αναβάθμιση της ποιότητας στην εκπαίδευση και τον επαγγελματισμό των 

εκπαιδευτικών. 

 

Μεθοδολογία της έρευνας  

Με τον όρο μεθοδολογία της έρευνας αναφερόμαστε στον τρόπο διαχείρισης της έρευνας, 

δηλαδή στη μέθοδο και την τεχνική που έχουμε επιλέξει να διεξάγουμε τη συγκεκριμένη 

έρευνα. Η παρούσα έρευνα στηρίζεται στην ποιοτική ανάλυση και ως μέθοδο άντλησης του 

υλικού μας επιλέξαμε την συνέντευξη με στόχο την ανάπτυξη των απόψεων των ερωτώμενων 

ελεύθερα και σε βάθος.  Στην δική μας έρευνα σκοπός της οποίας ήταν η διερεύνηση των 

αντιλήψεων των εκπαιδευτικών ως προς τους στόχους και τις συνέπειες της αξιολόγησης, το 

ερευνητικό δείγμα αποτέλεσαν 15 εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολεία του νομού 

Ιωαννίνων και δέχθηκαν να δώσουν συνέντευξη μετά από σχετική συνεννόηση. Η 

δειγματοληψία μας θεωρείται σύμφωνα με τους Cohen και Manion (1994) ως 

«δειγματοληψία σκοπιμότητας» με βάση το κατά πόσο οι περιπτώσεις αυτές είναι τυπικές 

ώστε το δείγμα να ανταποκρίνεται στις συγκεκριμένες ανάγκες. Ως μέθοδο άντλησης του 

ποιοτικού μας υλικού επιλέξαμε την ημι-δομημένη συνέντευξη η οποία δίνει τη δυνατότητα 

στον συνεντευτή να τροποποιήσει την αλληλουχία των ερωτήσεων και να κάνει προσθήκες. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα με τα οποία ασχοληθήκαμε διαμορφώνονται ως εξής: 

 Πως αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί το έργο τους; Θεωρούν ότι πρόκειται για 

επάγγελμα ή λειτούργημα; 

 Αν και σε ποιο βαθμό οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν με την αξιολόγηση του έργου 

τους; Ποια είναι τα επιχειρήματά τους πάνω στο συγκεκριμένο θέμα; 

 Ποιά είναι η αντίληψή τους για τους σκοπούς και τους στόχους της αξιολόγησης όπως 

αυτή πρόκειται να εφαρμοσθεί σήμερα; 

 Ποιές είναι οι μορφές που προτείνουν οι εκπαιδευτικοί για την αξιολόγησή τους; 

 Ποιά πρέπει, κατά την γνώμη των εκπαιδευτικών, να είναι τα κριτήρια αξιολόγησης 

του έργου τους; 

 Ποιοί είναι οι παράγοντες που επηρεάζουν τη λειτουργία ενός σχολείου και ποιες οι 

συνθήκες που συνεισφέρουν στη βελτίωση του έργου ενός εκπαιδευτικού; 

 Ποια είναι τα κριτήρια που θεωρούν ότι πρέπει να βαρύνουν περισσότερο όσον 

αφορά την αξιολόγησή τους και ποια πρέπει να είναι η προετοιμασία τους πριν από 

την αξιολόγηση; 

 Πώς θεωρούν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί ότι θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν τα 

αποτελέσματα της αξιολόγησης ; 

 Ποια είναι η αντίληψή τους για τους επίσημους στόχους της εκπαιδευτικής πολιτικής; 
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Τα δεδομένα της έρευνας 

Η 1η Κατηγορία ανάλυσης αφορά την αντίληψη των εκπαιδευτικών για το έργο τους: 

Από τα δεδομένα μας προκύπτουν σημαντικές ενδείξεις ότι οι εκπαιδευτικοί: 1.)θεωρούν το 

έργο τους πρωτίστως διδακτικό και παιδαγωγικό. Η έννοια του παιδαγωγού, σύμφωνα με 

την άποψη της πλειοψηφίας, ταυτίζεται με αυτή του λειτουργού. Από την άποψη αυτή, 

ερμηνεύεται και η ανταπόκριση των εκπαιδευτικών με αίσθημα ευθύνης πρώτα απέναντι 

στους μαθητές τους και μετά απέναντι στην κοινωνία ενώ εκφράζουν την άποψη ότι το 

σημαντικότερο κομμάτι του έργου τους είναι να δημιουργήσουν σωστές προσωπικότητες και 

όχι απλά άτομα.  

Σ1: «Όλοι οι καθηγητές νομίζω ότι το θεωρούμε λειτούργημα. Ανέφερα και παραπάνω 

ότι έχουμε να κάνουμε με νέες ψυχές, χρειάζεται διαπαιδαγώγηση πάνω απ’ όλα. Πρέπει να 

προσπαθήσουμε να αναπτύξουμε σ’ αυτά τα παιδιά και την κριτική τους σκέψη και το 

ομαδικό πνεύμα, για παράδειγμα στο δικό μου μάθημα επειδή τα παιδιά αναγκάζονται να 

κάθονται ανά δύο (2) βοηθιέμαι αρκετά σ’ αυτόν τον τομέα, μπορούνε να δουλέψουνε σαν 

ομάδες, δεν το παρατηρώ τόσο εύκολα μέσα στα άλλα μαθήματα ότι υπάρχει συνεργατική 

διάθεση. Είμαστε λειτουργοί γιατί πρέπει να συμβάλλουμε στην ψυχολογική ανάπτυξη των 

παιδιών, στην ολοκλήρωση της προσωπικότητας όσο δύσκολο και αν είναι αυτό. Στο δικό μου 

το μάθημα έρχονται παιδιά που μπορεί να ξέρουν πάρα πολλά πράγματα και άλλα που 

μπορεί να μην έχουν καθίσει μπροστά σε υπολογιστή. Είναι πάρα πολύ δύσκολο να περάσεις 

τις γενικές γνώσεις στα παιδιά και ταυτόχρονα στα παιδιά που έχουν επιπλέον ενδιαφέροντα 

να μπορέσεις να βοηθήσεις να κάνουν κάτι παραπάνω». 

2.)εκφράζουν δυσαρέσκεια για το γραφειοκρατικό κομμάτι της δουλειάς τους 

3.)αναφέρονται στις προσδοκίες των διευθυντών από τους εκπαιδευτικούς τους ενώ 

τονίζουν ότι εκείνοι ενδιαφέρονται κυρίως για την εικόνα που δίνει το σχολείο τους στην 

κοινωνία.  

Σ5: «Είναι ανάλογα με τον διευθυντή. Κάποιοι διευθυντές επιθυμούν απλώς να τους 

αφήσουμε στην ησυχία τους, κάποιοι άλλοι διευθυντές λόγω προσωπικών φιλοδοξιών 

θέλουν να είμαστε δημιουργικοί για να αναδείξουμε την σχολική μονάδα και αυτό να 

προσμετρήσει στη δική τους κρίση, και κάποιοι άλλοι ίσως πιο ρομαντικοί περιμένουν από 

μας συνεργασία, επικοινωνία, πρωτοβουλίες, ουσιαστικό έργο και άλλοι θέλουν να είμαστε 

πολύ τυπικοί στην δουλειά μας, αυτό σημαίνει ωράριο, εφημερίες κλπ. Πολλών ειδών 

διευθυντές». 

4.)οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι ανταποκρίνονται επαρκώς στα καθήκοντά τους κάτι που 

αποδίδουν στον προσωπικό τους αγώνα και λιγότερο στη συμβολή της πολιτείας. Επίσης 

αναφέρονται στην απαξίωση του σχολείου και στην ανάγκη να ανατραπεί αυτή η κατάσταση. 

 

 Σ3: « Η κοινωνία πιστεύω ότι περιμένει πολύ περισσότερα πράγματα από εμάς από 

αυτά που γίνονται σήμερα στο δημόσιο σχολείο. Περιμένει να μπορέσουμε να 

δημιουργήσουμε τέτοιες προσωπικότητες ώστε να μπορέσουν να σταθούν επάξια στην 

κοινωνία αργότερα και φυσικά να μπορέσουμε να τους δώσουμε τα κατάλληλα εφόδια ώστε 

τα παιδιά που θα βγουν στην δουλειά αργότερα να σταθούν, στη δουλειά τους να σταθούν, 

δηλαδή να έχουν ηθικές αξίες, ιδανικά. Να διαμορφώσουμε δηλαδή μια καλύτερη κοινωνία. 
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Στα παιδιά έχουμε την μεγαλύτερη ευθύνη και στις μελλούμενες γενιές, στην κοινωνία μας, 

στην Ελλάδα μας, σ’ αυτό που αφήνουμε πίσω μας».  

Σ14: «Σήμερα δεχόμαστε μεγάλη απαξίωση. Δεν περιμένουν πολλά από μας, αλλά 

νομίζω ότι κάτι πρέπει να κάνουμε γι ‘αυτό για να το ανατρέψουμε».  

 

Η 2η  κατηγορία ανάλυσης αφορά τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση:  

Από την έρευνά μας προκύπτουν ενδείξεις: 

1.) ότι οι εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν να αποδεχθούν την αξιολόγηση ενώ εκφράζουν τον 

προβληματισμό τους για τον τρόπο που θα διεξαχθεί αναφερόμενοι στο ζήτημα της 

αντικειμενικότητας. Επίσης αναφέρονται στο ζήτημα των αξιολογητών και ζητούν 

ανθρώπους εκπαιδευμένους με κύρος και επάρκεια πάνω στο αντικείμενό τους.  

Σ3: «Αν με ρώταγες πριν κάποια χρόνια που ήμουν στην ιδιωτική εκπαίδευση ήμουν 

υπέρμαχος και έλεγα ότι πρέπει να υπάρχει αξιολόγηση, δεν μπορεί να συνεχιστεί αυτό που 

γίνεται, δεν εργάζονται οι εκπαιδευτικοί στον δημόσιο τομέα κλπ. Ακόμη και όταν μπήκα στο 

δημόσιο σχολείο πίστευα ότι χρειάζεται να γίνει αξιολόγηση. Το πιστεύω και σήμερα. Απλώς 

όσο περνάει ο καιρός τόσο βλέπουμε αυτή τη διάβρωση που υπάρχει στην κοινωνία μας, 

γενικότερα αρχίζω να έχω αμφιβολίες για το αν εφαρμοσθεί με τέτοιους όρους που 

πραγματικά θα αξιολογήσουν τους καθηγητές και το έργο τους…».  

 

2.)ασπάζονται την άποψη ότι η αξιολόγηση πρέπει να εφαρμοσθεί με στόχο την ποιοτική 

αναβάθμιση της διδακτικής πρακτικής του εκπαιδευτικού ενώ θεωρούν απαραίτητη την 

καλλιέργεια ενός κλίματος αξιολόγησης πριν από την ουσιαστική εφαρμογή της.  

Σ10: «Ας γίνει δεν έχουμε κάτι να φοβηθούμε, αλλά να γίνει με κάποιες 

προϋποθέσεις. Ανησυχώ μόνο και απορώ ως προς το ποιος θα μπορεί να κάνει αξιολόγηση, 

σωστή αξιολόγηση, τι προσόντα θα έχει, τι ικανότητες ώστε να αξιολογήσει σωστά, δίκαια, 

αντικειμενικά. Αυτό μόνο με απασχολεί».  

 

3.) σχετικά με το ζήτημα της αυτοαξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί δέχονται ότι οι διδάσκοντες 

ενδυνάμει θέτουν στόχους και αποτιμούν το αποτέλεσμα του έργου τους. Ασπάζονται την 

άποψη ότι η αξιολόγηση πρέπει να εφαρμοσθεί με στόχο την ποιοτική αναβάθμιση της 

διδακτικής πρακτικής του εκπαιδευτικού ενώ θεωρούν απαραίτητη την καλλιέργεια ενός 

κλίματος αξιολόγησης πριν από την ουσιαστική εφαρμογή της.  

 

Σ1: «Θεωρώ ότι είμαστε από τους λίγους κλάδους που αξιολογούμαστε σε 

καθημερινό επίπεδο. Με το που έχεις δώδεκα (12) μάτια στραμμένα πάνω σου αξιολογείσαι 

από τα παιδιά και οι περισσότεροι από μας έχουμε νομίζω, την ικανότητα να 

αυτοαξιολογηθούμε. Έχουμε νομίζω την ευαισθησία να πούμε, σήμερα το μάθημα το έκανα 

καλά, σήμερα δεν πήγα καλά ότι αυτό έφταιξε. Οι περισσότεροι από μας. Όχι αναγκαστικά 

όλοι. Τη θέλουμε νομίζω την αξιολόγηση. Όποιος θέλει να ‘ναι σωστός, όποιος θέλει να ‘ναι 

επαγγελματίας νομίζω ότι την θέλει την αξιολόγηση. Τώρα το πώς θα γίνει υπάρχουν τόσοι 

διαφορετικοί τρόποι. Θα σου πω και έναν που νομίζω ότι δεν έχει ακουστεί. Σκέψου να 

αξιολογούσε ο ένας συνάδελφος τον άλλο. Σκέψου μέσα στον ίδιο σύλλογο ότι σου έλεγαν, 

έχεις το παιδί σου σ’ αυτό το σχολείο, ποιους απ’ αυτούς τους καθηγητές θα διάλεγες. Πόσο 
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δύσκολο θα ήταν. Θα έβλεπες πολλές φορές πόσο δύσκολοι θα ήμασταν, να αποδεχθούμε 

τον συνάδελφο για το παιδί μας».  

Σ6: «Η έκθεση αυτοαξιολόγησης μπορεί να είναι ανατροφοδοτική, σκέφτεσαι κάποια 

πράγματα που έκανες σωστά, κάποια που δεν έκανες, τα προβλήματα που είχες». 

 

4.) αναφέρονται στην «σχετικότητα» των τρόπων αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου έτσι 

ώστε να μπορούν να εφαρμοσθούν σε κάθε σχολική μονάδα, άποψη με την οποία συμφωνεί 

και ο Παπακωνσταντίνου(1992:136). 

Σ10: «Ας γίνει δεν έχουμε κάτι να φοβηθούμε, αλλά να γίνει με κάποιες 

προϋποθέσεις. Ανησυχώ μόνο και απορώ ως προς το ποιος θα μπορεί να κάνει αξιολόγηση, 

σωστή αξιολόγηση, τι προσόντα θα έχει, τι ικανότητες ώστε να αξιολογήσει σωστά, δίκαια, 

αντικειμενικά. Αυτό μόνο με απασχολεί».  

 

Η Τρίτη κατηγορία ανάλυσης αφορά ζητήματα όπως: 

Τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για: α. τους στόχους της επίσημης πολιτικής για την 

αξιολόγηση, β. για τα κριτήρια σύμφωνα με τα οποία πρέπει να αξιολογηθούν και τη χρήση 

των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης και γ. για τα προσόντα του ιδανικού εκπαιδευτικού. 

α.1.)Οι στόχοι της επίσημης πολιτείας για την αξιολόγηση πρέπει να λαμβάνουν υπόψη 

ζητήματα όπως την καλή γνώση του αντικειμένου, την ύπαρξη συμβουλευτικών και 

επικοινωνιακών ικανοτήτων και τη διάθεση για επιμόρφωση. 

 Σ4: «Τα κριτήρια είναι δύσκολο να ορισθούν με σαφήνεια, νομίζω, και 

προσπαθώντας να είμαι ευαίσθητη απέναντι σε αυτό το θέμα θα έλεγα ότι ένα κριτήριο είναι 

η καλή γνώση του γνωστικού αντικειμένου, η συνεργασία με τους συναδέλφους, η 

συνεργασία με τον διευθυντή, καλή συνεργασία και επικοινωνία του εκπαιδευτικού με τους 

γονείς, συμμετοχή σε επιμορφωτικά σεμινάρια, νομίζω ότι αυτά είναι τα στοιχεία τα οποία 

θα έθετα. Το ζήτημα είναι αν τα κριτήρια μπορεί να είναι ενιαία για όλους. Εξαρτάται πάντα 

από το πού βρίσκεται ο εκπαιδευτικός».  

2.)συνδέουν τα αποτελέσματα της αξιολόγησης με την επαγγελματική εξέλιξη ενός 

εκπαιδευτικού και θεωρούν ότι αυτή πρέπει να συνδεθεί με προγράμματα επιμόρφωσης και 

όχι με άλλου τύπου κυρώσεις  

Σ5: «Με την εξέλιξη ναι, με τις μισθολογικές απολαβές όχι. Το θεωρώ πάρα πολύ 

αγοραίο» 

Σ15: «Είχα ακούσει ακόμη την λέξη “κυρώσεις” μισθολογικές ή όσον αφορά την θέση 

μας, δεν ξέρω αν αυτό πρέπει να γίνει τόσο άμεσα. Πρέπει να χρησιμοποιηθούν με 

ευαισθησία και όχι τιμωρητικά. Όταν υπάρχει ένα πέπλο φόβου πάνω του θα είναι όλα 

επιτηδευμένα, θα θίγεται η ελευθερία του μέσα στην τάξη. Πρέπει να το δούμε σαν 

λειτούργημα και κατά πόσο ανταποκρινόμαστε σ’ αυτό». 

Παράλληλα αναφέρονται στις ιδιαίτερες συνθήκες της σχολικής μονάδας κάτι που θεωρούν 

ότι πρέπει να λαμβάνεται υπόψη. 

Σ2: «Αναλόγως την περιοχή, αναλόγως το σχολείο, αναλόγως την σχολική τάξη. Σ’ 

άλλα σχολεία είναι οι κοινωνικές συνθήκες που παίζουν ρόλο, όσο και να προσπαθείς όταν 

τα παιδιά έχουν οικονομικά προβλήματα, κοινωνικά προβλήματα είναι πολύ δύσκολο να 
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λειτουργήσει η διδασκαλία με τον ίδιο τρόπο. Πολλά πράγματα παίζουν ρόλο. Το σχολικό 

περιβάλλον, ο ίδιος ο διευθυντής, το κλίμα του σχολείου».  

 

Όσον αφορά το ζήτημα της καλύτερης επίδοσης των μαθητών οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν 

την άποψη ότι: το διδακτικό τους έργο σχετίζεται άμεσα με την χωροταξική κατανομή του 

σχολείου και το κοινωνικό του προφίλ με συνέπεια να υπάρχει άμεση συνάφεια ανάμεση 

στην  επίδοση των μαθητών και στα ερεθίσματα που παίρνουν από το κοινωνικό τους 

περιβάλλον. Επίσης η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών τονίζει τη σημασία των κοινωνικών και 

οικονομικών κριτηρίων στη διαμόρφωση του κλίματος του σχολείου ενώ θεωρούν ότι το 

κλίμα απαξίωσης του δημόσιου σχολείου μπορεί να ανατραπεί αν πείσουμε τα παιδιά για 

την αξία της παιδείας. 

  Σ2: «Αναλόγως την περιοχή, αναλόγως το σχολείο, αναλόγως την σχολική τάξη. Σ’ 

άλλα σχολεία είναι οι κοινωνικές συνθήκες που παίζουν ρόλο, όσο και να προσπαθείς όταν 

τα παιδιά έχουν οικονομικά προβλήματα, κοινωνικά προβλήματα είναι πολύ δύσκολο να 

λειτουργήσει η διδασκαλία με τον ίδιο τρόπο. Πολλά πράγματα παίζουν ρόλο. Το σχολικό 

περιβάλλον, ο ίδιος ο διευθυντής, το κλίμα του σχολείου».  

Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιώντας την εμπειρία τους στην τάξη συνθέτουν την εικόνα του 

ιδανικού εκπαιδευτικού στην οποία μπορεί να συνεισφέρει η αξιολόγηση με προϋποθέσεις 

όπως η «ορθότητα της κρίσης» και η «αντικειμενικότητα» των αξιολογητών.  

 Σ3: «Σίγουρα να είναι καταρτισμένος, να κατανοεί το υλικό των παιδιών της τάξης, 

να μπορεί να γίνει αποδεκτός. Η συνεργασία, η αποδοχή και φυσικά να μπορεί να προάγει το 

εκπαιδευτικό του έργο. Στην προσωπικότητά του ένα στοιχείο είναι η δικαιοσύνη, η αγάπη 

(ένα στοιχείο που το παραγκωνίζουμε), η κατανόηση, η διαλλακτικότητα, η δημοκρατικότητα, 

να τα αντιμετωπίζει με έναν τρόπο που να μπορεί να προάγει την προσωπικότητα του 

καθενός, ως άτομο. Μην ξεχνάμε ότι τα παιδιά έρχονται με πάρα πολλά προβλήματα, ειδικά 

σήμερα. Πιστεύω ότι πρέπει να είμαστε και πάρα πολύ καλοί ψυχολόγοι, όχι ότι το έχουμε 

σπουδάσει, π.χ. χθες ζήτησα να μου περιγράψουν ένα πρόσωπο ή ένα κτίριο που τους αρέσει. 

Από τις απαντήσεις τους μπορείς να δεις ποια προβλήματα έχει, ποια άγχη έχει, όταν 

απαντάει ότι του αρέσει η τάξη γιατί είναι ζεστή και το αναφέρει πολλές φορές καταλαβαίνεις 

ότι έχει οικονομικά προβλήματα».  

Σ4: «Θα ήθελα να έχει πολύ καλή γνώση του αντικειμένου του. Θα ήθελα να είναι 

ένας άνθρωπος ο οποίος ενδιαφέρεται συνέχεια να διευρύνει τις γνώσεις του. Όμως θα 

ήθελα μέσα σ’ όλα αυτά να έχει ορισμένα χαρακτηριστικά προσωπικότητας που να τον 

βοηθάνε να ανταποκρίνεται σε πολλά περιβάλλοντα, να έχει υψηλή αίσθηση χιούμορ και 

βέβαια μεγάλη υπομονή για να ανταποκρίνεται στις ιδιαιτερότητες των μαθητών του. Σήμερα 

υπάρχει μεγάλη απαξίωση. Ένας εκπαιδευτικός για να καταφέρει να κάνει την διαφορά 

πρέπει να μπορέσει να εμπνεύσει το ενδιαφέρον των μαθητών του. Πρέπει να προσπαθήσει 

να έχει τη διάθεση να πάει την σκέψη του μαθητή λίγο παραπέρα». 

 

Τα συμπεράσματα από την ανάλυση των δεδομένων 

Μέσα από την έρευνά μας αναδεικνύονται οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τον ρόλο 

τους στο σχολείο αλλά και για την άποψη που έχουν για το επάγγελμά τους. Αξιόλογο εύρημα 
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είναι ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν μια παραδοσιακή αντίληψη για το έργο τους το οποίο 

θεωρούν περισσότερο λειτούργημα παρά επάγγελμα.  

Στο σύνολό τους οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν το έργο τους ως επάγγελμα κυρίως, όταν 

αναφέρονται στις γραφειοκρατικές υποχρεώσεις της δουλειάς τους, τομέα αξιολόγησης του 

έργου τους από τον διευθυντή της σχολικής μονάδας ενώ κάνουν λόγο για λειτούργημα όταν 

αναφέρονται στο παιδαγωγικό και στο γνωστικό κομμάτι του έργου τους τομέα ευθύνης του 

σχολικού συμβούλου. 

Επίσης δείχνουν μια αντίφαση υποστηρίζοντας από την μια πλευρά την αξιολόγηση ως 

διαδικασία η οποία μπορεί να βελτιώσει το εκπαιδευτικό έργο ενώ από την άλλη διατηρούν 

μια επιφύλαξη όσον αφορά την εφαρμογή και τα αποτελέσματά της. Ταυτόχρονα ζητούν 

αδιάβλητα και αντικειμενικά κριτήρια τα οποία θα ελαχιστοποιούν τη δυνατότητα 

υποκειμενικών κρίσεων. 

Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών προκύπτουν επίσης ενδείξεις ότι ο παράγοντας που 

επηρεάζει σε μεγαλύτερο βαθμό το διδακτικό έργο είναι η απαξίωση των μαθητών απέναντι 

στη διαδικασία της μάθησης ενώ εκφράζουν επιφύλαξη αν αυτή μπορεί να βελτιωθεί με την 

αξιολόγηση. 

Τα συμπεράσματα αυτά μας επιτρέπουν να διατυπώσουμε την υπόθεση ότι οι αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών δεν ταυτίζονται με τους στόχους της εκπαιδευτικής πολιτικής οι οποίοι 

συνδέουν την αξιολόγηση με τον επαγγελματισμό και την επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών.  

Ολοκληρώνοντας τη αναφορά μας θα λέγαμε ότι  το θέμα της αξιολόγησης φαίνεται να είναι 

άμεσα συνδεδεμένο με την προώθηση του νέου μοντέλου διοίκησης, την επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, την αναβάθμιση του ρόλου τους αλλά και με την υλοποίηση 

εκπαιδευτικών αλλαγών εκ μέρους της πολιτείας. 

Θεωρούμε ότι η έρευνά μας υπόκειται σε περιορισμούς που έχουν σχέση με τον μικρό 

αριθμό συνεντεύξεων που πήραμε στην προσπάθειά μας να συγκεντρώσουμε ποιοτικά 

στοιχεία τα οποία επιτρέπουν την σε βάθος ανάλυση του αντικειμένου. Το δείγμα των 

ερωτηθέντων αποτελείται από εκπαιδευτικούς που υπηρετούν σε γυμνάσια και λύκεια της 

πόλης μας με εμπειρία στα ζητήματα εκπαίδευσης. 

Παρά τις ενστάσεις και τους προβληματισμούς από την πλευρά των εκπαιδευτικών και παρά 

τις άκαρπες απόπειρες εφαρμογής εκ μέρους της πολιτείας οι εκπαιδευτικοί δεν ακυρώνουν 

την χρησιμότητά της, ενώ ταυτόχρονα προβληματίζονται για τις συνέπειές της μιλώντας 

άλλοτε για επαγγελματική χειραγώγηση και άλλοτε για επαγγελματική ανάπτυξη. Σύμφωνα 

με την Σιάνου (2003:157) οι αντιφάσεις αυτές ίσως είναι αντανάκλαση των ευρύτερων 

αντιφάσεων που περικλείει η εκπαιδευτική πολιτική, με την οποία οι κυβερνήσεις 

προσπαθούν να λύσουν τα οξυμμένα κι πολυσύνθετα προβλήματα που αντιμετωπίζει η 

εκπαίδευση. 
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http://www.pre.uth.gr/new/el/content/1234-i-axiologisi-toy-ekpaideytikoy-ergoy-oi-apopseis-ton
http://thesis.ekt.gr/thesisBookReader/id/10381#page/1/mode/2up
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Απόψεις των εκπαιδευτικών για την απεμπλοκή των μαθητών από τη 

διαδικασία μάθησης 

 

Σακελλαρίου Μαρία  

Καθηγήτρια Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών Πανεπιστημίου Ιωαννίνων  

Τσιάρα Ευθυμία 

Νηπιαγωγός- M.edu.-Υπ. Διδάκτωρ Π.Τ.Ν. Ιωαννίνων  

 

Περίληψη 

Μια από τις μεγαλύτερες προκλήσεις που έχει ν’ αντιμετωπίσει ο σύγχρονος εκπαιδευτικός 
είναι η ενεργητική συμμετοχή «όλων» των μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Παρά το 
γεγονός ότι στη διεθνή βιβλιογραφία τονίζεται η σπουδαιότητα της ενεργητικής συμμετοχής  
των μαθητών στη διαδικασία μάθησης, ολοένα και περισσότερο αυξάνονται οι μαθητές που 
απεμπλέκονται από τις δραστηριότητες της τάξης. Η απεμπλοκή των μαθητών έχει διάφορες 
εκφάνσεις καθώς συχνά συνοδεύεται από ανεπιθύμητη συμπεριφορά ή εσωστρέφεια.  

Στο παρόν άρθρο καταθέτουμε τα ευρήματά μας από ποσοτική και ποιοτική έρευνα που 
βρίσκεται σε εξέλιξη την τρέχουσα περίοδο. Μέσα από ημιδομημένες συνεντεύξεις 
διερευνούμε τις απόψεις 60 εκπαιδευτικών προσχολικής και πρωτοσχολικής ηλικίας των 
νομών Ιωαννίνων και Λάρισας, σχετικά με το πως προσδιορίζουν την απεμπλοκή των 
μαθητών τους .  

Τα πρώτα ευρήματα της έρευνας δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγματος 
αναγνωρίζουν ότι οι μαθητές που απεμπλέκονται επιδεικνύουν 
αδιαφορία,παρορμητικότητα, επιθετικότητα, απαξίωση και άλλες εκφάνσεις απεμπλοκής.  

Λέξεις - κλειδιά: «Νέοι μαθητές», ενεργητική συμμετοχή, απεμπλοκή μαθητών, απόψεις 
εκπαιδευτικών. 

 

Εισαγωγή 

Η ενεργητική συμμετοχή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία , σύμφωνα με το 
International Center for Leadership in Education, αποτελεί κριτήριο – στόχο μάθησης για τον 
21ο αιώνα.  Η επίδρασή της είναι πολλαπλή και αποφαίνεται σε διαφορα επίπεδα, διότι 
σχετίζεται με την μάθηση, την εκδήλωση επιθυμητών συμπεριφορών και την αίσθηση του 
«ανήκειν» για όλους τους μαθητές. Όπως χαρακτηριστικά επισημαίνει η Williford με τους 
συνεργάτες της (2013:3), η ενεργητική συμμετοχή είναι δείκτης της γενικότερης ποιότητας 
της μάθησης και του κλίματος της τάξης. 

Πιο συγκεκριμένα, η ενεργητική συμμετοχή αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση και 
συνθήκη για να πραγματοποιηθεί μάθηση (Krause, McInnis & Welle, 2002). Οι McGarity &  
Batts (1984) χαρακτηριστικά επισημαίνουν, όπως παρατίθεται από τους Aydogan, Farran & 
Sagsoz 2015: 605 « είναι πιθανό ένας μαθητής που συμμετέχει στη διαδικασία μάθησης να 
μην αποκομίσει τα αναμενώμενα γνωστικά οφέλη, αλλά είναι ανέφικτο να μάθει, αν ο ίδιος 
δεν συμμετέχει σε μια δραστηριότητα που πραγματοποιείται». Από την παραπάνω δήλωση 
γίνεται εύκολα κατανοητό ότι η ενεργητική συμμετοχή αποτελεί συστατικό κομμάτι της 
μαθησιακής διαδικασίας. 

 Σύμφωνα με τη Σακελλαρίου (2012:97) «οι μαθητές που εμπλέκονται ενεργά στη 
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μαθησιακή διασικασία, αναπτύσσουν θετική στάση προς τη μάθηση». Ερευνητικά δεδομένα 
υποδεικνύουν ότι, όσο πιο ενεργητικά συμμετέχει ένας μαθητής στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, τόσο υψηλότερου επιπέδου είναι τα μαθησιακά του επιτεύγματα (Aydogan, 
Farran & Sagsoz, 2015 ·Williford, et. al, 2013 · Hart, Steward & Jimerson, 2011 ·  DiPema, Lei, 
& Reid, 2007· Jablon & Wilkinson, 2006· Solvie, 2001· Skinner & Belmont, 2003· 1993).  

Είναι ο μόνος δρόμος για ποιοτικά αλλά και μακροχρόνια μαθησιακά αποτελέσματα και 
ακαδημαϊκή επιτυχία (Williford et al., 2013 ∙ Skinner & Pitzter, 2012∙ Appleton, Christenson & 
Furlong, 2008). Σε έρευνα που πραγματοποίησαν οι Klem & Connell (2003) διαπίστωσαν ότι 
τα υψηλά επίπεδα ενασχόλησης των μαθητών συνδέονται με τη βελτιωμένη επίδοσή τους 
και ότι η ενεργητική συμμετοχή αποτελεί σταθερή και αξιόπιστη πρόβλεψη των 
ακαδημαϊκών επιδόσεών τους, ανεξάρτητα από το κοινωνικό και οικονομικό επίπεδό τους. 
Μαθητές που στις πρώτες εκπαιδευτικές βαθμίδες επιδεικνύουν αυξημένη ενεργητική 
συμμετοχή, φαίνεται ότι θα συνεχίσουν με τον ίδιο τρόπο και στις επόμενες εκπαιδευτικές 
βαθμίδες (Aydogan, Farran & Sagsoz 2015 ∙ Ling & Barnett, 2013 ∙ Skinner & Pitzer 2012 ∙ Hart, 
Steward & Jimerson, 2011  ∙ Ladd & Dinella, 2009 ∙  Jablon & Wilkinson, 2006  ∙ Anderson, 
2004). 

Η ενεργητική συμμετοχή αποτελεί ρυθμιστικό παράγοντα της καθημερινότητας στην 
τάξη. Αν οι μαθητές συμμετέχουν με ενθουσιασμό και προθυμία σε όλες τις διδακτικές ή μη 
καταστάσεις, τότε διευκολύνεται η ρουτίνα και γίνονται ομαλά οι μεταβάσεις από τη μία 
μαθησιακή κατάσταση στην άλλη. Επίσης, επιδρά καθοριστικά στον τρόπο που οι μαθητές 
διαχειρίζονται τις καθημερινές δυσκολίες που προκύπτουν (everyday recilience). Μπροστά 
σε απαιτητικές καταστάσεις προβληματισμού, αν οι μαθητές δεν αποθαρρυνθούν και 
κινητοποιηθούν αναζητώντας τις κατάλληλες πηγές ή την σχετική υποστήριξη από τον 
εκπαιδευτικό, θα αναπτύξουν μηχανισμό διαχείρισης που θα επαναλαμβάνουν σε κάθε 
ανακύπτουσα δυσκολία (Skinner & Pitzter, 2012). 

 Ανάλογα με τα επίπεδα ενεργητικής συμμετοχής, διαμορφώνονται και οι σχέσεις που 
αναπτύσσουν οι μαθητές τόσο μεταξύ τους όσο και με τον εκπαιδευτικό. Οι μαθητές που 
επιδεικνύουν υψηλά επίπεδα ενεργητικής συμμετοχής, αναπτυσσουν ισχυρούς δεσμούς 
τόσο με τους συμμαθητές, όσο και τον εκπαιδευτικό που ανατροφοδοτείται από τον 
ενθουσιασμό και την επιτυχία των μαθητών (Jablon & Wilkinson, 2006). Επιπλέον, οι φιλίες 
που διαμορφώνονται είναι ανάλογες με τα επίπεδα ενεργητικής συμμετοχής που 
επιδεικνύουν οι μαθητές. Για παράδειγμα, ένας μαθητής που εμπλέκεται ενεργά στη 
μαθησιακή διαδικασία, έχει αυξημένες πιθανότητες να αναπτύξει φιλίες με συμμαθητές του 
που επιδεικνύουν αντίστοιχη ενεργοποίηση (Skinner & Pitzter, 2012). Αλλά και μαθητές που 
αλληλεπιδρούν θετικά με τους συμμαθητές τους με γνήσια επικοινωνία και δοτικότητα, 
επιδεικνύουν τόσο αυξημένη ενεργοποίηση, όσο και επιδόσεις (Williford, et. al, 2013∙ Jablon 
& Wilkinson, 2006 · National Center for School Engagement, 2006). Οι Skinner & Pitzter 
(2012:30) για να καταδείξουν την επίδραση της ενεργητικής συμμετοχής στις σχέσεις μεταξύ 
των εμπλεκόμενων στη μαθησιακή διαδικασία μελών, κάνουν λόγο για κύκλους ενεργητικής 
συμμετοχής/απεμπλοκής. Χαρακτηριστικά  επισημαίνουν:  

« Όταν οι μαθητές διαμορφώνουν σχέσεις με τον εκπαιδευτικό/ συμμαθητές τους μεσα 
από τις οποίες αντλούν υποστήριξη, αναπτύσσουν θετική αυτοεικόνα, γεγονός που 
επιτείνει την ενεργητική συμμετοχή τους. Με τη σειρά της η ενεργητική συμμετοχή 
επιφέρει μεγαλύτερη υποστήριξη από τους άλλους, γεγονός που βοηθά τους μαθητές να 
επιδείξουν αυξημένα επίπεδα ενεργητικής συμμετοχής και τελικά να αποκομίσουν 
μεγαλύτερα γνωστικά οφέλη» 

Η σπουδαιότητα της ενεργητικής συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία 
καταδεικνύεται και από το γεγονός ότι είναι το κλειδί για τη διαχείριση καταστάσεων και 
αντιμετώπιση προβλημάτων που προκύπτουν στην τάξη, όπως η ανεπιθύμητη συμπεριφορά, 
οι χαμηλές επιδόσεις, οι συχνές απουσίες (Skinner & Pitzter, 2012). Ερευνητικά στοιχειά 
δείχνουν ότι οι μαθητές με χαμηλά επίπεδα ενεργοποίησης όχι μόνο μπορεί να επιδείξουν 
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αδιαφορία για τη μαθησιακή διαδικασία ή ανεπιθύμητη συμπεριφορά και χαμηλή επίδοση, 
αλλά και να απουσιάζουν συχνότερα ή ακόμα και να εγκαταλείψουν μακροπρόθεσμα το 
σχολείο (Ling & Barnett, 2013∙ Williford, et. al, 2013 ∙ Skinner & Pitzer 2012 ∙  Fredricks & 
Mccolskey, 2012 ∙ Hart, Steward & Jimerson, 2011 ∙ Ladd & Dinella, 2009 ∙ Jablon & Wilkinson, 
2006 ∙ National Center for School Engagement, 2006 · Anderson κ.σ, 2004 · Fredericks, 
Blumenfeld, & Paris, 2004 ∙ Klem & Connell, 2003). Σύμφωνα με το National Association of 
School Psychologists η σχολική διαρροή ή η επιτυχής φοίτηση σε όλες τις σχολικές τάξεις 
(school completion) εξαρτάται καθοριστικά από την ενεργητική συμμετοχή ή όχι των 
μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι Hart, Steward & Jimerson (2011:67) 
χαρακτηριστικά επισημαίνουν ότι:  

«η ενεργητικη συμμετοχή είναι η βασική μεταβλητή στην κατανόηση της σχολικής 
διαρροής... Σταδιακά επιδρά στη ζωή των μαθητών και τελικά καθορίζει την οριστική τους 
απόφαση να εγκαταλείψουν ή όχι το σχολείο.» 

Απεμπλοκή από τη διαδικασία μάθησης 

Παρά τη σπουδαιότητα της ενεργητικής συμμετοχής, η καθημερινή παιδαγωγική 
πραγματικότητα χαρακτηρίζεται από την αύξηση των μαθητών που απεμπλέκονται από τη 
μαθησιακή διαδικασία (Findlay, 2013∙  Parsons & Taylor, 2011, Way κ.σ, 2011). 

Κάθε σχολική χρονιά και σε κάθε τάξη υπάρχουν μαθητές που επιδεικνύουν αδιαφορία 
για τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Υπάρχουν μαθητές που δεν καταβάλλουν μεγάλη 
προσπάθεια και εγκαταλείπουν εύκολα, όταν αντιμετωπίζουν προκλήσεις και δυσκολίες. 
Δυσκολεύονται να προσαρμοστούν στους κανόνες της τάξης ή της ομάδας. Η αλληλεπίδραση 
τους με τον εκπαιδευτικό ή με τους συμμαθητές τους είναι περιορισμένη. Συχνά, κατά τη 
διάρκεια συζητήσεων ή διαπραγμάτευσης ενός θέματος παρεμβαίνουν, για να διατυπώνουν 
άσχετα σχόλια. Με την παρέμβασή τους έχουν σκοπό να αποπροσανατολίσουν την ομάδα 
και να προσελκύσουν την προσοχή των συμμαθητών τους ή ακόμα και την «αρνητική» 
προσοχή του εκπαιδευτικού  (Ling & Barnett, 2013). Καταβάλλονται από αρνητικά 
συναισθήματα. Για παράδειγμα, μπορεί να είναι βαριεστημένοι, ανήσυχοι και να θυμώνουν 
που βρίσκονται στην τάξη (Parson &Taylor, 2011). Είναι πιθανό να αντιδράσουν ξεσπώντας 
στoν εκπαιδευτικό ή στους συμμαθητές τους εκδηλώνοντας ανεπιθύμητη συμπεριφορά και 
ήπια επιθετικότητα (Ling & Barnett, 2013 · Chapman, 2003· Skinner& Belmont, 1993).   

Οι όροι που χρησιμοποιούνται για να αποδώσουν τις παραπάνω εκφάνσεις απουσίας 
ενεργητικής συμμετοχής είναι διαφορετικοί. Για παράδειγμα ο Mann (2001), όπως 
παρατίθεται στην Trowler (2010), θεωρεί την αποξένωση (alienation) ως την αντίθετη έννοια 
της ενεργητικής συμμετοχής και προτείνει ότι μέσα από το δυαδικό σύστημα “αποξένωση-
ενεργητική συμμετοχή” μπορούμε να κατανοήσουμε ευκολότερα τη σχέση που αναπτύσσει 
ο μαθητής με τη διαδικασία μάθησης. O Krause προτείνει διάφορες έννοιες για να 
προσεγγίσει το αντίθετο της ενεργητικής συμμετοχής, όπως την αδράνεια (inertia), την 
απάθεια (apathy), την απογοήτευση (disillusionment). Μάλιστα, δείχνει προτίμηση στο όρο 
«απάθεια», έναντι εκείνου της απεμπλοκής (disengagement), διότι ο όρος αυτός, -όπως 
χρησιμοποιείται στην Επιστήμη της Φυσικής, για να αποδοθεί η κατάσταση  ακινησίας- 
δηλώνει την απραξία ορισμένων μαθητών που, ενώ βρίσκονται σε μια ομάδα, δεν αναζητούν 
ευκαιρίες να εμπλακούν στις διαδικασίες μάθησης, ούτε αποκαλύπτουν τα ενδιαφέροντά 
τους, τους στόχους, τις προσδοκίες τους (Trowler, 2010). Οι Skinner & Pitzer (2012) 
χρησιμοποιούν τους όρους : «δυσαρεσκεια» (Disaffection) και «εξουθενωση» (burnout) για 
να δηλώσουν την αποχή από τη μαθησιακή διαδικασία, την παραίτηση, την παθητικότητα, 
την εξαντληση και την έλλειψη κινήτρων και πρόθεσης για μάθηση. Στην εννοιολογική αυτή 
προσεγγιση δίνεται εμφαση στη συναισθηματική κατασταση των μαθητών (όπως ανησυχία, 
ντροπή, λύπη), από την οποία απορρέει και η απεμπλοκή από τη μαθησιακή διαδικασία. Με 
άλλα λόγια οι μαθητες αυτοί είναι φορτισμένοι με αρνητικά συναισθηματα, που 
αντανακλώνται στη συμπεριφορά τους και την εμπλοκή τους στη διαδικασία μάθησης. 
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Η ερευνητική κοινότητα προσπαθώντας να σκιαγραφίσει το προφίλ των μαθητών, ώστε 
να περιορισθεί το φαινόμενο της απεμπλοκής που σχετίζεται με τη σχολική διαρροή και 
αποτυχία, διεξαγάγει πλήθος ερευνών με διαφορετικά ερευνητικά εργαλεία. Μέσα από 
συστηματικές παρατηρήσεις, ερωτηματολόγια, συνεντεύξεις κ.ά. επιχειρεί να καταγράψει 
τα ενδιαφέροντα και τις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών. Για παράδειγμα, οι Dunleavy& 
Milton (2009) σε έρευνά τους καταγράφουν τις προτιμήσεις μαθητών για το ιδανικό σχολείο 
που συνοψίζονται ως εξής: οι μαθητές αποζητούν γνήσιες και δυνατές σχέσεις τόσο με τον 
εκπαιδευτικό, όσο και μεταξύ τους. Οι σχέσεις αυτές, όπως περιγράφονται από τους ίδιους 
τους μαθητές, είναι αναγκαίο να διαποτίζονται από αμοιβαίο σεβασμό και ενδιαφέρον, για 
να προσελκύουν την κοινωνική και ψυχολογική ενεργητική συμμετοχή τους. Επίσης, 
σύμφωνα με τους Parsons & Taylor, (2011) οι μαθητές μέσα από τις αναφορές τους δείχνουν 
σαφή προτίμηση “στα αληθινά σενάρια” που έχουν σχέση με την πραγματικότητα που οι 
ίδιοι βιώνουν. Προτιμούν να καταπιάνονται με αυθεντικές99 δραστηριότητες και να 
εμπλέκοναι σε καταστάσεις της πραγματικής ζωής βιώνοντας τις εμπειρίες μάθησης με όλες 
τους τις αισθήσεις, όχι απλώς ακούγωντας ή βλέποντας το αντικείμενο διαπραγμάτευσης και 
μάθησης. Επιπλέον, οι μαθητές αποζητούν μαθησιακές εμπειρίες που είναι αποτέλεσμα της 
διαμαθητικής επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης με ανθρώπους της κοινότητας τους ή με 
ειδικούς. Φυσικά, η αλληλεπίδραση δεν πραγματοποιείται μόνο δια ζώσης, αλλά είναι και 
διαδικτυακή. 

Στη διεθνή βιβλιογραφία ήδη απο την προηγούμενη δεκαετία (Sandars, 2007; Oblinger 
& Oblinger, 2005) γίνεται λόγος για «νέα γενιά μαθητών» που έχουν μεγαλώσει μέσα στην 
τεχνολογία και είναι απόλυτα εξοικειωμένοι με τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης (Net Gen). 
Πρόκειται για μαθητές που έχουν διαφορετικές ανάγκες, ικανότητες, ενδιαφέροντα, 
απαιτήσεις, τρόπους πρόσκτησης της γνώσης και στόχους από τους ανθρώπους που έχουν 
αναλάβει την φροντίδα, την εκπαίδευση, την διαπαιδαγώγησή τους. Η σύγχρονη γενιά 
χρησιμοποιεί την τεχνολογία στην ακαδημαϊκή και κοινωνική τους ζωή (Oblinger & Oblinger, 
2005). Έχει ανάγκη να επικοινωνεί συνεχώς με μεγάλη γκάμα ανθρώπων και το περιβάλλον 
τους να στηρίζει αυτή τους την προτίμηση. Οι μαθητές αποζητούν την αλληλεπίδραση, το 
διάλογο και τη συνεργασία, καθώς έτσι αποκομίζουν μαθησιακά οφέλη. Η αλληλεπίδραση 
δεν θα πρέπει να περιορίζεται μόνο στο πλαίσιο της τάξης, αλλά να επεκτείνεται και σε 
σχέσεις με την οικογένεια, καθώς και την κοινότητα σε τοπικό, εθνικό, αλλά και παγκόσμιο 
επίπεδο (Parsons & Taylor, 2011). Γι’ αυτό και θεωρούν τον εαυτό τους ως πολίτες του 
κόσμου.  

  Αναζητώντας τις αιτίες που ολοένα και περισσότερο αυξάνεται ο αριθμός των 
απεμπλεκομένων μαθητών, η ερευνητική κοινότητα διερευνά, εκτός από τους μαθητές και 
την ίδια την παιδαγωγική πράξη. Τα δεδομένα δείχνουν ότι στην καθημερινή παιδαγωγική 
πραγματικότητα, οι ευκαιρίες μάθησης που διευκολύνουν την ενεργητική συμμετοχή των 
μαθητών είναι περιορισμένες (Downer, Rimm-Kaufman  & Pianta , 2007 ∙ Raspa, McWilliam 
& Ridley, 2001 κ.α. όπως παρατίθεται από τους Aydogan, Farran & Sagsoz (2015: 614). Οι 
μαθητές δεν έχουν πολλές ευκαιρίες να εμπλέκονται σε συζητήσεις, να προβάλουν τις 
προτιμήσεις τους και τις ανάγκες τους, να διατυπώνουν τις προτάσεις τους. Οι εκπαιδευτικοί 
περιορίζουν τις επιλογές των μαθητών τους, καθώς τους ζητούν κυρίως να ανακαλούν τις 
πληροφορίες, να απαντούν στα ερωτήματα που τους θέτουν και όχι να τους προκαλούν 
νοητικά, ώστε να αναλύουν κριτικά και δημιουργικά τις παρουσιαζόμενες πληροφορίες 
(Coodlad 2004). Με άλλα λόγια, οι πρακτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί είναι 

                                                           
99  Όπως παραδέχονται σύγχρονοι ερευνητές, όπως o Claxton (2007) κ.α., Willms κ.σ. 
(2009) εμπειρίες μάθησης που συνδέονται άμεσα με τα βιώματα των μαθητών συμβάλλουν 
καθοριστικά στην ενεργητική συμμετοχή τους (Parsons & Taylor, 2011 σελ 39). Οι  μαθητές 
καταπιάνονται με κάτι που ήδη γνωρίζουν, οπότε έχουν τις αναγκαίες προσλαμβάνουσες να 
δομήσουν νέες πληροφορίες, γεγονός που λειτουργεί και αυτό παρωθητικά για τη 
διαδικασία μάθησης (Σακελλαρίου, 2012). 
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δασκαλοκεντρικές, καθώς αυτοί έχουν τον κυρίαρχο ρόλο, τον έλεγχο της μαθησιακής 
διαδικασίας και του εκπαιδευτικού χρόνου περιορίζοντας έτσι σημαντικά τις ευκαιρίες για 
ενεργητική συμμετοχή. 

Τα παραπάνω φαίνεται να ισχύουν και στην προσχολική100 εκπαίδευση. Όπως προκύπτει 
από τις παρατηρήσεις των Aydogan, Farran & Sagsoz, (2015) σε 45 τάξεις δημόσιων 
Νηπιαγωγείων, οι μαθητές εμπλέκονταν συχνότερα σε δασκαλοκεντρικές (καταλαμβάνοντας 
το 72% του συνολικού χρόνου παρατήρησης), παρά σε μαθητοκεντρικές εμπειρίες μάθησης. 
Οι νηπιαγωγοί οργάνωναν δραστηριότητες, μέσα από τις οποίες επιδιωκόταν η εξάσκηση 
βασικών δεξιοτήτων (π.χ. λεπτή και αδρή κινητικότητα), παρά η καλλιέργεια της αναλυτικής 
και κριτικής σκέψης που συνδέεται με την αύξηση της ενεργητικής συμμετοχής. Επίσης, δεν 
διατύπωναν συχνά ερωτήματα για τη διερεύνηση των αιτιωδών σχέσεων, ούτε παρείχαν 
ευκαιρίες για τη σύνδεση των εμπειριών μάθησης εντός της τάξης με την πραγματική ζωή. 
Κατά την ερμηνεία των ερευνητών, αυτό συνέβαινε, διότι οι νηπιαγωγοί «πιέζονταν», ώστε 
να προετοιμάσουν τα νήπια για την τυπική εκπαίδευση, οπότε δεν είχαν αρκετό χρόνο να 
εμπλέξουν επαρκώς τους μαθητές σε βιωματικές εμπειρίες μάθησης ή να λάβουν υπόψη τις 
ανάγκες τους για το σχεδιασμό των δραστηριοτήτων. Οι πρακτικές δηλαδή που 
εφαρμόζονταν δεν ήταν αναπτυξιακά οι καταλληλότερες για τα νήπια, καθώς έμοιαζαν 
περισσότερο με τον τρόπο διδασκαλίας στο Δημοτικό Σχολείο. 

Λαμβάνοντας υπόψη τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που προηγήθηκε και την 
ερευνητική τεκμηρίωση για την αξία της ενεργητικής συμμετοχής των μαθητών στη 
διαδικασία μάθησης, θεωρούμε ότι χρήζουν διερεύνησης και οι απόψεις των εκπαιδευτικών. 
Είναι κρίσιμο να καταγραφουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών και να συνδυαστούν με τις 
απόψεις και μαθησιακές ανάγκες των μαθητών ώστε να εξαχθούν συμπεράσματα σχετικά με 
τους τρόπους μάθησης που ενισχύουν την ενεργητική συμμετοχή και περιορίζουν φαινόμενα 
απεμπλοκής.  

 
Επισκόπηση της έρευνας 
Το ερευνητικό κενό που παρουσιάσαμε προηγουμένως επιχειρεί να καλύψει ποιοτική 

και ποσοτική έρευνα που διεξάγεται την τρέχουσα περίοδο και διερευνά τις απόψεις των 
Ελλήνων εκπαιδευτικών Προσχολικής και Πρωτοσχολικής Αγωγής των νομών Ιωαννίνων και 
Λάρισας σχετικά με τις εκφάνσεις απεμπλοκής των μαθητών.  

Από την ανάγκη διερεύνησης των απόψεων των εκπαιδευτικών προσδιορίστηκε τόσο η 
ερευνητική μέθοδος, όσο και ο τύπος της. Στην παρούσα έρευνα επιλέχθηκε η ημιδομημένη 
συνέντευξη που αποτελεί σπουδαία πηγή πληροφοριών, ενδείκνυται για την ανίχνευση και 
κατανόηση της οπτικής και του τρόπου σκέψης του συνεντευξιαζομένου (Findlay, 2013; 
Creswell, 2008; Fontana and Frey, 2000; Cohen & Manion, 1994). Σύμφωνα με τη Σακελλαρίου 
(2008), κατα τη διαρκεια της συνέντευξης, οι συμμετέχοντες συζητούν «φυσικά», οπότε 
αποδίδονται με τον καλύτερο τρόπο οι καταστάσεις ζωής τους. Στην παρούσα έρευνα, ο 

                                                           
100 Στοιχεία απεμπλοκής είναι πιθανό να εκδηλώσουν οι μαθητές ήδη από την 

πρωτοσχολική και προσχολική ηλικία, καθώς η φυσική κινητοποίηση, η έμφυτη περιέργεια 
και το ενδιαφέρον τους για μάθηση μπορεί για διάφορους λόγους να περιοριστεί (Jablon & 
Wilkinson, 2006 · Anderson κ.σ, 2004). Ιδιαίτερα στο νηπιαγωγείο η απεμπλοκή από τις 
δραστηριότητες της τάξης μπορεί να είναι λόγος απόρριψης από τους συνομήλικους 
(Williford, et. al, 2013). Η εκδήλωση ανεπιθύμητης συμπεριφοράς ενός η περισσότερων 
μικρών παιδιών μπορεί να έχουν αρνητική επίδραση στη συνοχή ολόκληρης της ομάδας και 
να απορρυθμίσουν τη λειτουργία της τάξης. Ακόμα, εξαιτίας των συχνών απουσιών και 
συνεπώς των περιορισμένων ευκαιριών μάθησης για τα νήπια που συχνά απέχουν υπάρχει 
ο κίνδυνος ανεπαρκούς σχολικής ετοιμότητας (Williford, et. al, 2013), αλλά και μελλοντικής 
σχολικής αποτυχίας και διαρροής (Ling & Barnett, 2013 ∙ Skinner & Pitzter, 2012)  
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σχεδιασμός της συνέντευξης στηρίχθηκε στο μοντέλο οργάνωσης και λήψης συνέντευξης της 
Creswell (2008).  

Τα δεδομένα, τα οποία αποτελούν και τη βάση της, αποκτήθηκαν μέσω συνέντευξης με 
τη βοήθεια ενός ερωτηματολογίου, διαφορετικού βαθμού τυποποίησης (Σακελλαρίου, 
2008). Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε στις ημιδομημένες συνεντέυξεις 
στηρίχθηκε στη σύγχρονη βιβλιογραφία και κατασκευάστηκε σε συνεργασία με την 
επιβλέπουσα καθηγήτρια. Η εξέλιξη και εν συνεχεία η ολοκλήρωση του ερωτηματολογίου 
επιτεύχθηκε σε διάφορα στάδια. Αρχικά διαμορφώσαμε μια μορφή ερωτηματολογίου με 
βάση το θεωρητικό πλαίσιο. Το περιεχόμενο των ερωτημάτων στηρίχθηκε σε ερευνητικά 
δεδομένα των τελευταίων δεκαετιών (Ling & Barnett 2013; Haski & Barnett, 2010). 

Ο βαθμός τυποποίησης στα διάφορα μέρη του ερωτηματολογίου ήταν διαφορετικός, 
δηλαδή ανάλογος του περιεχομένου και της σημασίας (Σακελλαρίου, 2008). Το 
ερωτηματολόγιο περιελάμβανε τόσο ερωτήσεις ανοιχτού όσο και  κλειστού τύπου. Όσον 
αφορά στο περιεχόμενο των ερωτήσεων περιελάμβανε: ερωτήματα κοινωνικο-πολιτισμικού 
υποβάθρου, γνώσης, εμπειρίας, άποψης, συναισθηματικής κατάστασης και σφαιρικής 
εικόνας. Σύμφωνα με τον Patton (1990), όπως παρατίθεται στην Findlay (2013, σ.32), τα έξι 
αυτά είδη ερωτήσεων συμβάλουν στη διαμόρφωση δομής παρέχοντας τη δυνατότητα τόσο 
στο συνεντευκτή, όσο και στο συνεντευξιαζόμενο να παραμένουν προσηλωμένοι στο σκοπό 
και στο αντικείμενο διερεύνησης.  

Η κατασκευή του ερωτηματολογίου ολοκληρώθηκε με τη δοκιμαστική του εφαρμογή 
κατα τη διάρκεια 5 πιλοτικών συνεντεύξεων. Μετά τη βελτίωση και τον εμπλουτισμό με 
κατάλληλες ερωτήσεις κλειστού και ανοιχτού τύπου, το ερωτηματολόγιο πήρε την τελική του 
μορφή. Ακολούθησε η εφαρμογή της έρευνας.  
 

Διαδικασία συλλογής δεδομένων 
Η διεξαγωγή της έρευνας έγινε κατά το χρονικό διάστημα, από τον Σεπτέμβριο  2016 έως 

τον Ιούνιο του 2017. Η κάθε συνέντευξη ήταν ατομική, καθώς η ερευνήτρια ερχόταν 
πρόσωπο με πρόσωπο με τον κάθε συνεντευξιαζόμενο (Fontana & Frey, 2000).  Στην έρευνά 
πήραν μέρος 60 εν ενεργεία εκπαιδευτικοί Προσχολικής και Πρωτοσχολικής Αγωγής που 
ανήκαν σε διάφορες ηλικιακές βαθμίδες, υπηρετούσαν  κυρίως σε δημοσια σχολεία 
(αγροτικών, αστικών και ημιαστικών περιοχών) των νομών Ιωαννίνων και Λάρισας και 
διάθεταν διαφορετικό επίπεδο σπουδών, καθώς και διαφορετική διδακτική εμπειρία. 

Κατά τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων οι απαντήσεις του κάθε ερωτώμενου εκπαιδευτικού 
καταγράφονταν στο ερωτηματολόγιο και ηχογραφούνταν  ενώ η συζήτηση διαρκούσε συχνά 
περισσότερο από μιά ώρα (από 50 έως 80 λεπτά).  

Αναλυση δεδομένων συνεντεύξεων  
Στην έρευνά μας, για να επεξεργαστούμε τα δεδομένα που προέκυψαν από τις ημιδομημένες 

συνεντεύξεις, χρησιμοποιήσαμε ποιοτική και ποσοτική ανάλυση, με τη βοήθεια του στατιστικού 
πακέτου SPSS. Συμφωνα με τη Findlay (2013), κατά την ποσοτική ανάλυση γίνεται περιγραφή, 
επεξήγηση και γενίκευση των δεδομένων, ενώ κατά την ποιοτική γίνεται εννοιολόγηση, ερμηνεία 
και κατανόηση των δεδομένων.  

Πιο συγκεκριμένα, κατά την ποσοτική ανάλυση, επεξεργαστήκαμε στατιστικά τα δεδομένα 
από τις ερωτήσεις κλειστού τύπου που δομούνταν σε κλίμακες διαβάθμισης.  

 Κατά την ποιοτική ανάλυση επεξεργαστήκαμε τα δεδομένα που προέκυψαν από τις 
ερωτήσεις ανοιχτού τύπου.  Παρά το γεγονός ότι δεν υπάρχει μόνο μια διαδικασία για την 
ποιοτική ανάλυση, ακολουθήσαμε, σύμφωνα με την Creswell (2008), τη πιο σημαντική 
κατευθυντήριο που είναι η επαγωγική ανάλυση δεδομένων. Αναλύσαμε τα δεδομένα αυτά που 
είχαν τη μορφή κειμένου, επιχειρώντας επαγωγική αιτιολόγηση. Στόχος μας ήταν να 
υποδιαιρέσουμε τα δεδομένα, με απώτερο σκοπό τη συνθεση μιας γενικότερης εικόνας (Cohen 
& Manion, 1994; Creswell, 2008; Findlay, 2013; Lodico, Spaulding & Voegtle, 2010). Τα βήματα 
που ακολουθήσαμε ήταν τα ακόλουθα: 
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 Επιτόπια ανάλυση και μεταανάλυση (Insitu & post analysis). 
Πρώτο βήμα για την ανάλυση ήταν η οργάνωση του όγκου των συλλεγέντων στοιχείων (Findlay, 
2013 ∙ Lodico et. al., 2010). Κάποια αρχική οργάνωση γινόταν επιτόπου κατά τη λήψη της 
συνέντευξης, ώστε να περιορίζονται περιττά στοιχεία και να αποφεύγονται λανθασμένες 
ερμηνείες. Η μεταανάλυση λάμβάνε χώρα, όταν ολοκληρωνόταν η συλλογή των δεδομένων και 
περιλαμβάνε την απομαγνητοφώνηση και την ανάκληση πληροφοριών. 

 Απομαγνητοφώνηση (Transcribing).  
Με την ολοκλήρωση κάθε συνέντευξης, προβαίναμε σε άμεση απομαγνητοφώνηση των ηχητικών 
ντοκουμέντων, για την αποφυγή πιθανών παρερμηνειών. Κατά τη διαδικασία αυτή γινόταν 
μετατροπή των ηχογραφημένων πληροφοριών σε γραπτή μορφή. Η απομαγνητοφώνηση 
λάμβάνε χώρα στην μεταανάλυση (φάση 2) της συλλογής των δεδομένων της έρευνάς μας.  

 Ανακληση δεδομένων (Memoing).  
Κατά τη χρονοβόρα αυτή διαδικασία γινόταν ανάγνωση των απομαγνητοφωνήσεων πολλές 
φορές και καταγραφή αυθόρμητων σχολίων, τα οποία αποτύπωναν τις αρχικές εντυπώσεις. Τα 
σχόλια αυτά αποτελούσαν την πρώτη μαγιά, τα πρώτα γνωστικά σχήματα πάνω στα οποία 
διαμορφώνονταν νέα μοτίβα δεδομένων (Findlay, 2013). 

 Κωδικοποίηση (coding).  
Το τελικό βήμα της ανάλυσης ήταν η διαδικασία της αναγνώρισης και της ταυτοποίησης 
διαφορετικών τμημάτων των δεδομένων που περιέγραφαν σχετικά φαινόμενα, καθώς και της 
ονοματοδότησης των διαφορετικών τμημάτων υπό ευρύτερων κατηγοριών. Η κωδικοποίηση 
πραγματοποιούταν σε τρία επίπεδα και ήταν ανοιχτή, αξονική και επιλεκτική 101(Creswell,2008 ∙ 
Punch, 2009)  

Κατά τη συλλογή και την ανάλυση δεδομένων το ζητούμενο ήταν να εξασφαλίσουμε την 
εγκυρότητα, την αυθεντικότητα και την ποιότητα των ευρημάτων (Ary, Jacobs & Sorensen, 2010; 
Basit, 2010; Creswell, 2008 and Punch 2009). 

Η αξιολόγηση των δεδομένων της έρευνας και ο σχολιασμός λάμβανε υπόψη τη στατιστική 
ανάλυση κάθε επιμέρους μεταβλητής και τα ποιοτικά δεδομένα της έρευνας με σκοπό να 
καταγραφούν οι τάσεις των απόψεων των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών.  

Θεωρήσαμε επίσης σκόπιμο τα στατιστικά αποτελέσματα της έρευνας να τα ερμηνεύσουμε 
με αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις, τα οποία τεκμηριώνουν την παρουσίαση της 
προβληματικής της έρευνας και συγχρόνως διασαφηνίζουν το χαρακτήρα της, προσφέροντας 
καλύτερη κατανόηση (Σακελλαρίου, 2008). 

 
Αποτελέσματα της έρευνας 
Σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών, οι μαθητές που απεμπλέκονται εκδηλώνουν 

διάφορες εκφάνσεις απεμπλοκής που συνοψίζονται στις ακόλουθες κατηγορίες:  

 Αδυναμία συγκέντρωσης προσοχής. Οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται σε μαθητές που 
αφαιρούνται, χαζεύουν και αποσυντονίζονται από οποιοδήποτε άσχετο ερέθισμα. 
(Σ.1,8,10,12,13,21,22,23,24,26,30,38,40,4,43,45,47,48,54). 

 Αδιαφορία και απάθεια. Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος αναφέρουν σε ποσοστό 46,55 % ότι 

                                                           
101 A. ανοιχτή κωδικοποίηση (open coding): ήταν το πρώτο επίπεδο κωδικοποίησης στο οποίο 
αναπτύσσονταν οι αρχικές κατηγορίες. Τα σχόλια που μας γεννώνταν, τα καταγράφαμε δίπλα 
από την αντίστοιχη παράγραφο. 
Β. Αξονική κωδικοποίηση (Axial): οι πρώτες κατηγορίες που διαμορφώθηκαν με την ανοιχτή 
κωδικοποίηση, στη φάση αυτή αναδιαμορφώνονταν για τη σύνθεση βασικών κατηγοριών και 
υποκατηγοριών. Η διαδικασία αυτή εμπλουτιζόταν με τα δεδομένα από τις υπόλοιπες 
συνεντεύξεις που προσέθεταν στοιχεία στις υπάρχουσες κατηγορίες ή συνέθεταν νέες (Ary κ.α. 
2010). 
Γ. Επιλεκτική κωδικοποίηση (selective). Ο σκοπός που επιτυγχανόταν με αυτή τη φάση ήταν η 
σύνθεση των κατηγοριών και η διαμόρφωση μιας συνολικής, ολικής θεώρησης των δεδομένων.  
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η έλλειψη ενδιαφέροντος είναι το βασικό χαρακτηριστικό απεμλοκής που δείχνουν οι μαθητές 
που δε συμμετέχουν στη διαδικασία μάθησης. Σύμφωνα με τις αναφορές των εκπαιδευτικών, 
προκειται για μαθητές που δε διαθέτουν εσωτερικά κίνητρα και δεν εκδηλώνουν ενδιαφέρον 
για τις εμπειρίες μάθησης.Στέκονται με απάθεια, δεν ενθουσιάζονται, δεν εντυπωσιάζονται. 
(Σ:1,4,6,8,9,13,24,26,28,31, 32,33,34,35,36,38,39,40,41, 42,46,47,49,50,52,54,55 ). 

 Δυσκολία στην επικοινωνία/ συνεργασία. Δυσκολεύονται να επικοινωνήσουν, να εκφραστούν, 
να συνεργαστούν.(1,2,6,7,8,17,18,25,27,29,30,42,43,44,445,55,57,) 

 Ανασφάλεια/Χαμηλή αυτοπεποίθηση: 

 Εσωστρέφεια/Συστολή/Διστακτικότητα: Πρόκειται για το χαρακτηρικτικό της απεμπλοκής 
που  οι μισοί εκπαιδευτικοί του δείγματος (48,28%) αναφέρουν ως μια από τις βασικότερες 
έκφανσεις που προσδιορίζουν την έννοια. Οι εσωστρεφείς μαθητές όπως αναφέρουν είναι 
ντροπαλοί, διστακτικοί και εκδηλώνουν ακόμα και φόβο να εκφραστούν και να συμετάσχουν. 
(Σ: 2, 3,5, 6, 15, 16, 17,18, 20, 25, 27, 30, 31,36, 44, 45,46, 50, 53,54,56,57). Χαρακτηριστικό 
ειναι το ακόλουθο απόσπασμα: «...Δεν εκφράζεται, ούτε εξωτερικεύει τα συναισθήματά του. 
Στέκεται ως απόμακρος παρατηρητής» (Συνέντευξη 25) 

 Δυσκολία στη διαχείριση συναισθημάτων/Άγχος. Οι μαθητές αυτοί καταβάλλονται από 
άγχος, έχουν εμμονές, γκρινιάζουν, δυσφορούν που τις σωματοποιούν π.χ ονυχοφαγία, ή  
εκδηλώνουν αλλοπρόσαλη συμπεριφορά με εντονες  συναισθηματικές εξάρσεις ή ακόμα και 
ήπια επιθετικότητα. Στο νηπιαγωγείο μπορεί να εκδηλωθεί και με παρατετταμένη δυσκολία 
αποχωρισμού από τους γονείς με εντονες  συναισθηματικές εξάρσεις (Σ:7, 9, 10,25, 31, 31, 
53).Από την προσωπική διδακτική μας εμπειρία χαρακτηριστική είναι η περιπτωση μαθητη 
που εξαιτίας της αδυναμίας του να διαχειριστεί το γεγονός ότι ο πατέρας του απολύθηκε από 
την εργασία του, εκδηλωσε έντονή απεμπλοκή από τη μαθησιακή διαδικασία και 
συνασθηματικές εξάρσεις και αποτομές μεταστροφές συμπεριφοράς. 

 Επιθετικότητα: 

 Παρορμητικότητα/ Υπερκινητικότητα: 

 Άρνηση: οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται στις περιπτώσεις μαθητών που αρνούνται να λάβουν 
μερος στις οργανωμένες δραστηριότητες της τάξης. Καταπιάνονται με κάτι άλλο και αρνούνται 
να το σταματήσουν λέγοντας ότι δε θέλουν ή ότι δεν τους αρέσει αυτό που τους προτείνει η 
εκπαιδευτικός ή η ομάδα. Αποτέλεσμα είναι η αποσταστιοποίηση, ένα άλλο χαρακτηριστικό 
της απεμπλοκής(Σ 4,6,23,26,29,33,42). 

 Απομόνωση, Αποστασιοποίηση, Αποχή: Προκειται για μαθητές που εκδηλώνουν 
αντικοινωνικότητα. Απομονώνονται ακόμα και όταν βρίσκονται στην ομάδα, και η ομάδα τους 
θέτει στο περιθώριο καθώς «διασπά» τη συνοχή της. (Σ: 1, 2, 6,7,8,9,11,15,22,24,25,35,39,54). 

 Απαξίωση/ έλλειψη σεβασμού και ορίων 

 Δυσκολία προσαρμογής (Σ. 7, 22, 29). Οι μαθητές αυτοι δυσκολεύονται να προσαρμοστούν 
στους κανόνες που θέτει η ομάδα / τάξη και δεν έχουν ισχυροποιήσει το αίσθημα του ανήκειν. 
Οι εκπαιδευτικοί που αναφέρουν αυτό το χαρακτηριστικό της απεμπλοκής, αναφέρονται στην 
αρχή της σχολικής χρονιάς που ακόμα οι μαθητές δεν έχουν εγκλιματιστεί στο σχολικό 
περιβάλλον  

 Περιορισμένο γνωστικό υπόβαθρο: οι εκπαιδευτικοί που αναφέρουν αυτό το χαρακτηριστικό 
της απεμλοκής κάνουν λόγο για τα παιδιά που δεν έχουν τις απαραίτητες προσλαμβάνουσες, 
τα ερεθίσματα τους είναι περιορισμένα από το οικογενειακό τους περιβάλλον, ή από τις 
προηγούμενες δομές εκπαιδευσης αν και στις οποίες φοίτησαν. Χαρακτηριστικά οι 
εκπαιδευτικοί περιγράφουν αυτούς τους μαθητές ως παραμελημένους. Δεν έχουν μάθει να 
εργάζονται, οπότε δεν μπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της τάξης. Είναι 
παραμελημένα από το οικογενειακό τους περιβάλλον (Σ: 1,3,17,18,19,23,35,36,37,) 

 Παθητικότητα/αδυναμία λήψης πρωτοβουλιών/έλλειψη ενεργητικότητας Στέκονται παθητικοί, 
χωρίς ζωντανια, δεν παίρνουν πρωτοβουλίες, βαριούνται, τεμπελιάζουν, δείχνουν 
κουρασμένοι. (Σ: 5,6,7,8,21,22,23,25,31,40,47,57) 

 Μαθησιακά προλήματα, δυσκολίες κατανόησης, διεκπεραίωσης των δραστηριοτήτων. Οι 
εκπαιδευτικοί αναφερονται στους μαθητές που παρουσιάζουν κάποιο συνδρομο, ή δυσκολίες 
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ν’ αντιληφθούν το σκοπό της ή τα βήματα υλοποίησης των εμπειριών μάθησης. Περιγραφουν 
τους μαθητές που εργάζονται με το δικό τους ρυθμό, καθυστερούν, ή δεν ολοκληρώνουν ό,τι 
αναλαμβάνουν (Σ:1,3,4, 5,7,10,18,20,22,23,28,29,34,35,44,45,46,53, 55). 

 Εγωισμός: Οι εκπαιδευτικοί που αναφέρουν τον εγωισμό ως χαρακτηριστικό των μαθητών 
που απεμπλέκονται κάνουν λόγο για μαθητές που αποζητούν την προσοχή της ομάδας.  
Χαρακτηριστικό  είναι το ακόλουθο απόσπασμα συνέντευξης. «…Αναζητά να είναι το 
επίκεντρο. Έχει ανασφάλεια και εγωισμό. Δε γνωρίζει πως να μαθαίνει και έτσι δεν έχει και 
γνώσεις» (συνέντευξη Ν. 37) 
 

Το απόσπασμα που ακολουθεί εσωκλείει πολλές από τις εκφάνσεις απεμπλοκής που 

περιγράφονται στις παραπάνω κατηγορίες «...Πρόκειται για το παιδί που αδιαφορεί, βαριέται, 

αφαιρείται. Συνήθως, συζητά άσχετα πράγματα ή αρνείται να συμμετάσχει. Έχει μαθησιακές 

δυσκολίες και περιορισμένα ερεθίσματα.  Είναι το παραμελημένο παιδί. Δεν έχει όμως και 

όρια.»(Συνέντευξη 23). 

 

 
Όπως αποτυπώνεται στο παραπάνω γράφημα οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι τα 

χαρακτηριστικά που προσδιορίζουν περισσότερο την έννοια της απεμπλοκής είναι η 
αδιαφορία/απάθεια, η εσωστρέφεια/συστολή/διστακτικότητα, η έλλειψη συγκέντρωσης της 
προσοχής, οι μαθησιακές δυσκολίες και η υπερκινητικότητα/παρορμητικότητα. Εντύπωση μας 
προκαλεί το γεγονός ότι ανάμεσα στις εκφάνσεις απεμπλοκής οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν την 
απαξίωση/ έλλειψη ορίων και σεβασμού και τον εγωισμό ως χαρακτηριστικά των μαθητών που 
επιδεικνύουν απεμπλοκή. Πρόκειται για χαρακτηριστικά που στη σχετική βιβλιογραφία δεν 
αναφέρονται ως προσδιοριστικά στοιχεία της έννοιας της απεμπλοκής. 

Θεωρούμε σημαντικό να αναφέρουμε ότι, εξεταζόμενα συνολικά τα αποτελέσματα αυτής 
της έρευνητικής μελέτης, θα πρέπει να ερμηνευθούν με προσοχή δεδομένου του μικρού 
μεγέθους του δείγματος και να αντιμετωπισθούν ως ένα πρώτο βήμα σε ερευνητικό επίπεδο που 
στοχεύει στην υπογράμμιση σημαντικών θεμάτων αναφορικά με την ενεργητική συμμετοχή 
«όλων» των μαθητών. 

 
Συμπεράσματα 
Στη σύχρονη σχολική τάξη, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ενεργοποίησουν και να 

παρωθήσουν όλους- ανεξαιρέτως- τους μαθητές τους, τόσο τους αυτοπαρωθούμενους μαθητές, 
όσο και εκείνους που επιδεικνύνουν χαμηλά επίπεδα ενεργοποίησης (Brewster & Fager, 2000). 

34,48%

46,55%

29,31%

25,86%

36,21%

12,07%

22,41%

31,03%

12,07%

24,14%

15,52%
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Παθητικότητα/ Αδυναμία λήψης …

Μαθησιακά Προβλήματα/ Δυσκολίες …

Εγωισμός
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Ποτέ η σχολική τάξη δεν χαρακτηριζόταν πιο ανομοιογενής ως προς το μαθητικό πληθυσμό, από 
ό,τι συμβαίνει στις μέρες μας. Πρόκειται για τους μαθητές που μεταφέρουν συχνά τις αγωνίες 
της σύγχρονης οικογένειας, διακατέχονται από ανάλογα συναισθήματα και επιδεικνύουν άλλοτε 
εσωστρέφεια και άλλοτε ανεπιθύμητη συμπεριφορά. 

Όταν οι εκπαιδευτικοί διαβλέπουν περιορισμένη ενεργητική συμμετοχή ή ακόμα και 
αυξημένες πιθανότητες για σχολική διαρροή, καλούνται να διαμορφώσουν εκπαιδευτικές 
παρεμβάσεις, ώστε να σπάσει ο φαύλος κύκλος απεμπλοκής και ελλιπούς συμμετοχής. Μεσά 
από τις κατάλληλες παρωθητικές στρατηγικές, μπορούν να προλάβουν τις αρνητικές συνέπειες 
ανεπιθύμητων συμπεριφορών και να προάγουν τις θετικές, αυξάνοντας έτσι και τα επίπεδα 
ενεργητικής συμμετοχής (Hart, Steward & Jimerson, 2011). Ταυτόχρονα, καλούνται να 
τροποποιήσουν τις συνηθισμένες δασκαλοκεντρικές πρακτικές διδασκαλίας και να θέσουν στο 
επίκεντρο το μαθητή και τη συνοικοδόμηση της γνώσης (Σακελλαρίου, 2012). Αλλά και το σχολείο 
θα πρέπει να αγκαλιάσει την ανάγκη των μαθητών για νέες “τεχνολογικές”μορφές επικοινωνίας 
που θα επεκτείνονται και πέρα από τη σχολική τάξη. 

  Η ενεργητική συμμετοχή  μπορεί να λειτουργεί ως ένα ατού, ως ένας «άσσος στο μανίκι» 
του εκπαιδευτικού, που αν αξιοποιηθεί κατάλληλα μπορεί να επιφέρει πολλαπλά οφέλη στη 
μαθησιακή διαδικασία και κατά συνέπεια στους μαθητές. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Η τελευταία, χρονικά, προσπάθεια γενικευμένης αξιολόγησης εκπαιδευτικών στην Ελλάδα 
έλαβε χώρα με το νομοθετικό πλαίσιο, κυρίως, του Π.Δ. 152/2013. Η τελική της έκβαση, 
ωστόσο, δεν διαφοροποιήθηκε από όλους τους προηγούμενους σχεδιασμούς, από το 1982 
έως σήμερα, και οδηγήθηκε σε «πάγωμα» του εγχειρήματος.  Εκείνο στο οποίο 
διαφοροποιήθηκε, όμως,  ήταν το στάδιο στο οποίο έφτασε αυτή η διαδικασία, δηλαδή στο 
να επιμορφωθούν και να αξιολογηθούν έως και οι διευθυντές των σχολικών μονάδων από 
τους σχολικούς συμβούλους. Μέσα από αυτή τη διαδικασία δόθηκε η ευκαιρία να αναδειχθεί 
και μία λιγότερο προβεβλημένη πτυχή του ρόλου του σχολικού συμβούλου, εκείνη του 
μέντορα ο οποίος λειτουργεί και ως αξιολογητής. Η παρούσα έρευνα εξετάζει, μέσα από ημι-
δομημένες συνεντεύξεις σχολικών συμβούλων, την διάσταση του μέντορα κατά τη διάρκεια 
της προεργασίας και της υλοποίησης της εν λόγω αξιολόγησης και των στάσεων και 
συμπεριφορών τις οποίες μετήλθαν για να ολοκληρώσουν το έργο τους. 
 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Κατά τη διάρκεια των τελευταίων δεκαετιών, συγκεκριμένα από το 1982 και μέχρι σήμερα, 

το στοιχείο το οποίο απουσιάζει κατά έναν «εκκωφαντικό τρόπο» από το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα είναι εκείνο της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και/ή των σχολικών 

μονάδων. Οι περιπτώσεις στις οποίες εφαρμόζεται κάποιας μορφής αξιολόγηση (κρίση) 

αφορούν μόνο στην εξέλιξη της επαγγελματικής σταδιοδρομίας κατά τη διεκδίκηση κάποιας 

θέσης ευθύνης. Μπορεί, με ασφάλεια, να υποστηριχθεί το γεγονός ότι μία ολόκληρη γενιά 

εκπαιδευτικών ολοκλήρωσε την καριέρα τους, από τον διορισμό έως και την 

συνταξιοδότηση, χωρίς να έχουν αξιολογηθεί ούτε μία φορά. Οι λόγοι για τους οποίους δεν 

ολοκληρώθηκε κάποια από τις πολλές προσπάθειες αξιολόγησης, ενώ κάποιες υπήρξαν 

θνησιγενείς προτού να διαμορφωθεί η τελική νομοθετική τους έκφραση, ήταν: α) οι 

μεταβολές στην πολιτική βούληση, β) οι σφοδρότατες αντιδράσεις που προκαλούνταν στην 

εκπαιδευτική κοινότητα, γ) ο συνδυασμός των δύο  αυτών παραγόντων  (Λαθούρης, 2001∙ 

Τσιουπλή, 2016). Παρά την απόλυτη απουσία της από το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, 

δεν θα πρέπει να παραβλέπεται ή να υποτιμάται η σημασία της αξιολόγησης ως εργαλείου 

κινητοποίησης των εκπαιδευτικών ώστε να αναλαμβάνουν επαγγελματικές μαθησιακές 

mailto:evtsioupli@gmail.com
mailto:evalkan@uom.gr
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δραστηριότητες, με την προϋπόθεση, βέβαια να θεωρούν ότι η ανατροφοδότηση που 

δέχονται από τον αξιολογητή τους είναι χρήσιμη (Tuyten & Devos, 2014).  

Η πιο πρόσφατη προσπάθεια γενικευμένης αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα 

έγινε με μία σειρά νομοθετικών ρυθμίσεων με πιο σημαντική το Π.Δ. 152/2013. Καμία, 

ωστόσο, από τις προηγούμενες προσπάθειες εφαρμογής ενός πλαισίου αξιολόγησης 

εκπαιδευτικών δεν έτυχε τέτοιων σφοδρών αντιδράσεων όσο αυτή. Υπήρξαν αντιδράσεις και 

κινητοποιήσεις από όλους, σχεδόν, τους εκπαιδευτικούς φορείς και τις εμπλεκόμενες 

πλευρές. Οι αντιδράσεις αυτές δημιούργησαν ένα εξαιρετικά τεταμένο κλίμα εντός της 

εκπαιδευτικής κοινότητας αλλά και σε ολόκληρο το κοινωνικό σύνολο. Το αποτέλεσμα της 

όλης προσπάθειας ήταν να «παγώσει» διαδικασία στο σημείο στο οποίο είχαν αξιολογηθεί 

έως και οι διευθυντές σχολικών μονάδων (Τσιουπλή, 2016). 

Η ίδια η αξιολόγηση, σε καμία περίπτωση, δεν μπορεί να αντιμετωπιστεί ως μία πρακτική 

αποκομμένη από το γενικότερο κοινωνικό πλαίσιο ούτε να θεωρηθεί ότι η σύνδεση μεταξύ 

αυτής και των αποτελεσμάτων στην μαθητική επίδοση και την βελτίωση του σχολικού 

περιβάλλοντος είναι αυτόματη. Είναι απολύτως απαραίτητη η εστίαση της προσοχής και 

στους άλλους παράγοντες οι οποίοι διευκολύνουν την  ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και 

κυρίως να λαμβάνεται υπόψη ότι η εκπαίδευση πράξη υλοποιείται εντός ενός πολύπλοκου 

πλαισίου στο οποίο επιδρά ένας μεγάλος αριθμός παραγόντων (King, 2014). Ανεξαρτήτως, 

επίσης, από τις όποιες κριτικές στην αξιολόγηση ως θεσμού της εκπαιδευτικής 

πραγματικότητας και των πλεονεκτημάτων των αποτελεσμάτων της τόσο στη διδασκαλία 

όσο και στην μάθηση (Sinnema & Robinson, 2007) η καθοδηγητική ηγεσία, όπως αυτή που 

θεσμικά προβλέπεται για τους Σχολικούς Συμβούλους, αποτελεί, διεθνώς, την επικρατέστερη 

τάση για την διοίκηση στην εκπαιδευτική κοινότητα. Ασκεί σημαντική επίδραση για την 

ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών, μέσω της συμμετοχής τους στις διαδικασίες λήψης 

αποφάσεων, την μείωση της γραφειοκρατίας, την επαγγελματική ανάπτυξη και, κατά 

συνέπεια, την άνοδο της ποιότητας όλου του εκπαιδευτικού συστήματος (Blase, 2000∙ 

Tuytens & Devos, 2014). 

 

1. Ο ρόλος του μέντορα 

Τα ερευνητικά δεδομένα καταδεικνύουν ότι μεγάλη βοήθεια μπορούν να δεχτούν οι 

εκπαιδευτικοί από θεσμούς όπως του μέντορα και του κριτικού φίλου. Τα σημαντικότερα 

σημεία στα οποία έχουν θετικές επιδράσεις είναι ακριβώς εκείνα τα οποία βρίσκονται και 

στο επίκεντρο κάθε συστήματος αξιολόγησης: στην έμπρακτη βοήθεια στις διδακτικές 

πρακτικές, στην αποτελεσματική διαχείριση ομάδων (ενηλίκων και ανηλίκων) και στην 

βοήθεια, στους νεοδιόριστους κυρίως εκπαιδευτικούς, κατά την προσαρμογή τους στο 

σχολικό περιβάλλον (NCES, 1997). Οι τρεις αυτές παράμετροι αποτελούν και τον κορμό των 

καθηκόντων των Σχολικών Συμβούλων οι οποίοι έχουν ενσωματώσει τον ρόλο του μέντορα 

σε αρκετά μεγάλο εύρος των τυπικών υποχρεώσεων τους αλλά και των επαγγελματικών 

καθημερινών πρακτικών τους.   

Για τον ορισμό του μέντορα υπάρχει στην βιβλιογραφία ένα σύνολο προσδιοριστικών 

χαρακτηριστικών όπως εκείνα της διδασκαλίας, της μετάδοσης επαγγελματικής εμπειρίας, 

του ιδίου  ως «προτύπου» (Cunningham & Eberle, 1993∙ Clawson, 1996∙ Κεφαλάς, 2005∙ 

Equal, 2006). Στην παρούσα εργασία υιοθετούμε έναν πιο διευρυμένο εννοιολογικό 

προσδιορισμό σύμφωνα με τον οποίο εμπεριέχει την διδασκαλία αλλά δεν περιορίζεται στην 

μεταφορά γνώσεων και στην άσκηση δεξιοτήτων αλλά «περιλαμβάνει στοιχεία coaching και 
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συμβουλευτικής, στο πλαίσιο λειτουργίας ενός ενδο-εταιρικού περιβάλλοντος» (Φραγκούλης 

& Βαλκάνος, 2011:270). 

Η διαμόρφωση της επαγγελματικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών διαμορφώνεται μέσω 

τυπικών και άτυπων δραστηριοτήτων. Ο ρόλος του μέντορα σε αυτήν τη διαδικασία είναι 

πολύ σημαντικός καθώς η ενεργή αλληλεπίδραση μεταξύ μέντορα και εκπαιδευτικού δομεί 

αποτελεσματικά την προσωπική γνώση, τις δεξιότητες και τις αξίες κατευθείαν από την 

εμπειρία στο σχολικό περιβάλλον. Οι δραστηριότητες που μπορούν να διευκολύνουν αυτές 

τις διαδικασίες είναι ο ανοικτός, δυναμικός διάλογος, η αμοιβαία επίλυση προβλημάτων 

ή/και η συνεργατική μάθηση, η ένταξη σε μία κοινότητα μάθησης και η βοήθεια για την 

κατανόηση των προσωπικών αλλά και των συλλογικών ικανοτήτων (Salgur, 2014). 

Πέραν του καθοδηγητικού ρόλου τους στην επαγγελματική εξέλιξη οι μέντορες παρέχουν και 

συναισθηματική συμπαράσταση. Αυτή η βοήθεια δεν λειτουργεί αυτόνομα αλλά, μάλλον, 

εντός του πλαισίου της επαγγελματικής αρωγής, ενσωματώνουν δηλαδή την υποστήριξή 

τους στις εξηγήσεις, στην στοχευόμενη επαγγελματική εστίαση, στην διαθεσιμότητά τους και 

στην θέληση τους να βοηθήσουν.  

Όταν, για παράδειγμα, κάποιος εκπαιδευτικός «βρίσκεται σε κρίση» αναφορικά με τον τρόπο 

που πρέπει να διαχειριστεί μία κατάσταση οι μέντορες παρέχουν εκτενείς επεξηγήσεις και 

λεπτομερείς προτάσεις για τους βέλτιστους τρόπους διαχείρισης της (Maya et al., 2014). 

Η όλη διαδικασία του mentoring δεν είναι μονόπλευρη, όπως κάθε πλαίσιο διδασκαλίας έτσι 

και αυτό, συνεισφέρει θετικά και στις δύο πλευρές. Οι ίδιοι οι μέντορες θεωρούν ότι 

αναπτύσσονται επαγγελματικά και βελτιώνουν την ποιότητα του έργου τους. Τα οφέλη για 

αυτούς είναι η ενίσχυση της αυτοπεποίθησής τους, η απόκτηση εξειδικευμένων γνώσεων, η 

βελτίωση των δεξιοτήτων τους στην επίλυση προβλημάτων και στην καθοδήγηση, η εξέλιξη 

του επικοινωνιακού τους δυναμικού και η παρουσία συναισθημάτων επαγγελματικής 

ικανοποίησης για την επίτευξη του έργου τους (Φραγκούλης & Βαλκάνος, 2011:270). Από την 

άλλη πλευρά, τα ερευνητικά δεδομένα για τους μέντορες οι οποίοι παράλληλα λειτουργούν 

και ως αξιολογητές είναι, μάλλον ανεπαρκή (π.χ. Le Maistre, Boudreau & Pare, 2006) και η 

εικόνα που παρουσιάζουν είναι ότι όταν καλούνται οι μέντορες από «σύμμαχοι» να γίνουν 

αξιολογητές δημιουργούνται καταστάσεις συναισθηματικής και πραγματικής έντασης. 

2. Μεθοδολογία της έρευνας 

2.1 Σκοπός της έρευνας 

Ο σκοπός της έρευνας είναι να διερευνηθεί η διάσταση του μέντορα στο ρόλο των Σχολικών 

Συμβούλων κατά την διάρκεια της τελευταίας προσπάθειας γενικευμένης αξιολόγησης στην 

Ελλάδα το 2014. 

2.2 Στόχοι της έρευνας 

Να διαπιστωθεί αν η διάσταση του μέντορα συμβάλlει στην ομαλή μετάβαση των 

εκπαιδευτικών προς ένα νέο πεδίο επαγγελματικής πρακτικής, εκείνο της αξιολόγησης. 

Να διαπιστωθεί αν η λειτουργία των Σχολικών Συμβούλων ως μεντόρων συμβάλlει θετικά 

στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αλλά και των ίδιων. 

Να διαπιστωθεί αν υπάρχει συγκρουσιακή σχέση μεταξύ του ρόλου του μέντορα και του 

αξιολογητή. 

2.3 Ερευνητικά ερωτήματα 

Συντελούν οι διαδικασίες mentoring στην ομαλή μετάβαση των εκπαιδευτικών σε ένα νέο 

επαγγελματικό πεδίο, εκείνο της αξιολόγησης; 
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Οι διαδικασίες mentoring βοηθούν θετικά στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

αλλά και των ίδιων; 

Υπάρχει συγκρουσιακή σχέση μεταξύ του ρόλου του μέντορα και του αξιολογητή όταν 

πρόκειται για το ίδιο άτομο; 

2.4 Οι συμμετέχοντες στην έρευνα - Περιορισμοί 

Ο τρόπος με τον οποίο έγινε η επιλογή των συμμετεχόντων στην έρευνα ήταν η σκόπιμη 

δειγματοληψία (purposive, συναντάται και ως judgmental, selective or subjective sampling) 

καθώς έπρεπε το δείγμα να πληροί τα κριτήρια που παρατίθενται παρακάτω. Η σκόπιμη 

δειγματοληψία είναι ένας μη τυχαίος τρόπος επιλογής μίας κατηγορίας πληθυσμού που 

φέρει τα επιθυμητά για την έρευνα κύρια χαρακτηριστικά. Η λογική της κινείται στο ότι ο 

συγκεκριμένος πληθυσμός έχει σημαντικές για το υπό εξέταση θέμα πληροφορίες και 

εμπειρίες και συνήθως ο αριθμός τους είναι πολύ μικρός (Robinson, 2014). 

Το δείγμα που επιλέχθηκε αντιπροσωπεύει κάποια από τα κύρια χαρακτηριστικά του 

ευρύτερου πληθυσμού των σχολικών συμβούλων και υψηλόβαθμων στελεχών 

(επαγγελματική εμπειρία, ανώτατο μορφωτικό επίπεδο). Σαφώς και υπόκειται σε όλους τους 

περιορισμούς γενίκευσης που ισχύουν για τις σκόπιμες δειγματοληψίες καθώς δεν 

προσφέρονται για την εξαγωγή συμπερασμάτων για το σύνολο του πληθυσμού αλλά 

χρησιμοποιούνται για να διαφωτίσουν ενδεικτικά τις απόψεις του (Φίλιας, 1991) 

Τα κριτήρια με τα οποία επιλέχθησαν ήταν τα εξής: 

ѵ Αξιολογήθηκαν οι ίδιοι σύμφωνα με το πλαίσιο κριτήριων του Π.Δ. 152 

ѵ Επιμορφώθηκαν μία ή δύο φορές από επίσημο φορέα για τις διατάξεις και τα κριτήρια 

του ανωτέρω νομοθετήματος 

ѵ Επιμόρφωσαν (κάποιοι ολοκληρωμένα και κάποιοι ημιτελώς) τους υφισταμένους τους 

όπως προέβλεπε η σχετική νομοθεσία 

ѵ Αξιολόγησαν τους διευθυντές σχολικών μονάδων αρμοδιότητας τους.  

Επειδή υπήρχαν πολλές επιφυλάξεις και δισταγμοί αναφορικά με την «φωτογραφική 

αποτύπωση» των συμμετεχόντων, κρίθηκε σκόπιμο τα δημογραφικά στοιχεία τους να 

περιοριστούν στο ελάχιστο, ώστε να προστατευτεί η ανωνυμία των φυσικών προσώπων. 

Στην έρευνα έλαβαν μέρος συνολικά 11 Σχολικοί Σύμβουλοι διαφόρων ειδικοτήτων, 7 άντρες 

και 4 γυναίκες, όλοι κάτοχοι διδακτορικού διπλώματος και με προϋπηρεσία ως Σχολικοί 

Σύμβουλοι από 5 έως 21 έτη.  

2.4 Συλλογή και επεξεργασία δεδομένων 

Προκρίθηκε η ερευνητική τεχνική της ημι-δομημένης συνέντευξης καθώς εξυπηρετεί διττά 

τους ερευνητικούς στόχους της παρούσας έρευνας: α)  είναι ένας τρόπος για τη συλλογή 

πληροφοριών, οι οποίες σχετίζονται με το υπό εξέταση θέμα και β) αποτελεί ένα εργαλείο 

με το οποίο μπορεί να χρησιμοποιηθεί στον έλεγχο ή στη διατύπωση υποθέσεων όπως και 

στην ερμηνεία σχέσεων  (Cohen & Manion, 2000:374). Η ημι-δομημένη συνέντευξη 

στηρίζεται στα ερευνητικά ερωτήματα αλλά, παραλλήλως, επιτρέπει και την ανάδυση 

θεματικών ευρύτερου περιεχομένου, προσφέροντας την δυνατότητα πληρέστερης 

ανίχνευσης των απόψεων των συμμετεχόντων (Mishler, 1996). Ο ανοικτός χαρακτήρας των 

ερωτήσεων μπορεί να επιτρέψει τον σχολιασμό και την ανάδειξη των επιμέρους πτυχών του 

υπό εξέταση θέματος και την σύνδεση μεταξύ τους (Mason, 2003). Επίσης, θα μπορούσε να 

χαρακτηριστεί και ως εντοπισμένη συνέντευξη καθώς η κύρια επιδίωξη ήταν να εστιαστεί το 

ενδιαφέρον σε μία συγκεκριμένη εμπειρία των ερωτώμενων και στα αποτελέσματα της. Εξ 

ορισμού υπάρχει μεγαλύτερο πλαίσιο ελευθερίας από την αυστηρά δομημένη συνέντευξη 
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και  οι πληροφορίες θα δημιουργηθούν από τις «υποκειμενικές αντιδράσεις» των  ατόμων 

στις ερωτήσεις (Φίλιας, 1991). 

Τα δεδομένα που προέκυψαν από τις συνεντεύξεις κωδικοποιηθήκαν με την μέθοδο της 

θεματικής ανάλυσης. Η θεματική ανάλυση, μέσα από την επαγωγική δημιουργία των 

θεμάτων προσδίνει και μία προστιθέμενη αξία στις απόψεις των ερωτηθέντων, εφόσον 

πρόκειται για συνέντευξη αναφορικά με το υπό εξέταση ζήτημα. Κάθε σχόλιο μπορεί να 

συνεισφέρει στην κατανόηση μίας πτυχής του θέματος ή να βοηθήσει σε συνδυασμό με τα 

σχόλια των υπολοίπων,  γεγονός που οδηγεί στην εκτίμηση της μεγαλύτερης εικόνας. Οι 

ομοιότητες και οι διαφορές μεταξύ των απόψεων των συμμετεχόντων μπορεί να 

προσδώσουν μια πιο ολοκληρωμένη οπτική στον αναγνώστη (Joffe & Yardley, 2004 ∙  

Alhojailan, 2012). 

2.5 Διαδικασία συνεντεύξεων 

Ο χρόνος υλοποίησης της ερευνητικής διαδικασίας ήταν από τον Μάρτιο του 2016 έως και 

τον Ιούλιο του ιδίου χρόνου. Τον Μάρτιο και τον Απρίλιο λήφθησαν οι δύο πιλοτικές 

συνεντεύξεις από σχολικούς συμβούλους διαφορετικής ειδικότητας ώστε από την 

επεξεργασία των απαντήσεων να προκύψει ο τελικός Οδηγός Συνέντευξης. Από τον Μάιο 

έως τον Ιούλιο λήφθησαν οι έντεκα συνεντεύξεις της έρευνας.  Οι περισσότερες ήταν μετά 

το τέλος του σχολικού έτους και έτσι υπήρχε η δυνατότητα πιο άνετης επικοινωνίας με τους 

συμμετέχοντες.  

Υπήρξαν πάρα πολλοί δισταγμοί και προβληματισμοί αναφορικά με τη συμμετοχή τους στην 

ερευνητική διαδικασία καθώς το ίδιο το θέμα της αξιολόγησης προκαλούσε, σε πολλούς, 

άγχος και αρνητικά συναισθήματα υπό το βάρος, μάλιστα της τελευταίας εμπειρίας τους.  

Ωστόσο, καταβλήθηκε κάθε δυνατή προσπάθεια αντιμετώπισης των όποιων δισταγμών και 

διαβεβαιώσεων για την απόλυτη τήρηση της ανωνυμίας τους. 

Ο τόπος των συνεντεύξεων ήταν σε μερικές περιπτώσεις το γραφείο του Στελέχους, σε τρεις 

περιπτώσεις ήταν ουδέτεροι χώροι που ήταν χωροταξικά προσβάσιμοι και για τον Σύμβουλο 

και για την ερευνήτρια. Άλλες τρεις περιπτώσεις ήταν δια τηλεφώνου η συνέντευξη και μία 

μέσω skype. Σε κάθε περίπτωση τα κύριο μέλημα ήταν η διευκόλυνση του ερωτώμενου, να 

βρίσκεται ει δυνατόν σε οικείο περιβάλλον και σε χρόνο που θα εξυπηρετούσε καλύτερα το 

πρόγραμμα του ώστε να μην λειτουργεί υπό την πίεση διακοπών ή παρεμβάσεων. 

 

3. Αποτελέσματα της έρευνας  

Οι απόψεις των ερωτώμενων αναφορικά με την ομαλή μετάβαση σε μία νέα διαδικασία όλοι 

υπογραμμίζουν την μεγάλη προσπάθεια που κατέβαλαν να μετριάσουν τα συναισθήματα 

ανησυχίας και φόβου που εκδήλωναν οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές σχολικών μονάδων: 

«Εκείνο που προσπάθησα εγώ ήταν  να δημιουργήσω ένα καλό κλίμα» «μία καλή 

προϋπόθεση για την μετάβαση σε αυτή τη διαδικασία χωρίς να δημιουργούμε φοβίες, χωρίς 

άγχος», «γιατί έβλεπα απέναντι μου κάποιους ανθρώπους οι οποίοι ήταν εξαιρετικά 

αγχωμένοι προσπάθησα, κατά το δυνατόν να τους ‘απαγχώσω’ (sic) και να τους κάνω πιο 

προσιτό το 152», «υπήρχε μία τάση εξομάλυνσης», «για να εξομαλύνω τις  αντιδράσεις και 

τριβές, δηλαδή έρχομαι να σας ενημερώσω, δεν έρχομαι σαν αξιολογητής, έρχομαι να σας 

ενημερώσω τι εστί αξιολόγηση», «Με άγχος ερχότανε μέσα οι άνθρωποι, ήταν αγχωμένοι 

αυτό είναι γεγονός αλλά και το άγχος έχουνε και τα στενά συμβούλια επιλογής για να γίνουν 

διευθυντές, κι εκεί το βλέπουμε», «Εκείνο που μου έκανε εντύπωση ότι «φοβόντουσαν» 
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εντός εισαγωγικών αυτήν την διαδικασία της αξιολόγησης εκείνοι οι οποίοι ήταν οι καλύτεροι 

αντί να φοβούνται κάποιοι οι οποίοι…» 

Οι θέσεις των Σχολικών Συμβούλων σχετικά με την συμβολή του mentoring για τους 

εκπαιδευτικούς αλλά και για τους ίδιους ήταν ότι από την όλη διαδικασία, ανεξαρτήτως του 

αποτελέσματος ή των συνθηκών που πραγματοποιήθηκαν, πήραν θετικά στοιχεία και τα δύο 

μέρη και , ίσως, σε κάποιο βαθμό βοήθησαν στην επαγγελματική τους βελτίωση: «δηλαδή 

σε αυτές τις έξι ώρες που με άφησαν να έρθω σε επαφή με τους διευθυντές μου, με τους 

επιμορφούμενους μου ένιωσα καλά. Λειτούργησα σαν δασκάλα», «Είχαμε διάβασμα εμείς 

οι σύμβουλοι καταρχήν, διαβάζαμε». «Έκανα ειδικές συναντήσεις με τους  διευθυντές των 

σχολείων που είχα την παιδαγωγική ευθύνη». «Το ήξεραν, ήδη, [οι διευθυντές σχολικών 

μονάδων] ότι θα ακολουθούσαν μετά ως αξιολογητές στο κομμάτι που τους αφορούσε αλλά 

πρώτιστα, [ενδιαφερόντουσαν]  κι αυτό είναι ανθρώπινο, στο τι θα εισέπρατταν οι ίδιοι από 

τον αξιολογητή τους». 

Αναφορικά με το αν βίωσαν ως συγκρουσιακή τη σχέση μεταξύ των ρόλων του μέντορα και 

του αξιολογητή δεν ήταν απολύτως ξεκάθαρες οι απαντήσεις: «Υπήρξαν κάποια πράγματα, 

υπήρξαν κάποιες καταστάσεις, στις οποίες επενέβην και εγώ για να βοηθήσω κάποια άλλα, 

κάποιες ενστάσεις», «…ουσιαστικά, αυτός που έχει την ευθύνη της αξιολόγησης και δεν είναι 

μόνο ένας σύμβουλος, είναι οι μέντορες στην Γερμανία κτλ. είναι οι καθηγητές οι παλιοί που 

βοηθάνε τους νέους μέχρι να ενσωματωθούνε κανονικά συνεχώς διαδικασία αξιολόγησης 

έχουν» 

 

Συζήτηση  

Ένας αποτελεσματικός μέντορας θα πρέπει να επιδεικνύει έμπρακτα την επιθυμία για 

παροχή βοήθειας, να είναι έμπειρος, να διαθέσει χρόνο (Φραγκούλης & Βαλκάνος, 2011). 

Είχαν προβεί σε μία χρονοβόρα προεργασία για την μελέτη, την κατανόηση και την 

κωδικοποίηση του Υλικού αξιολόγησης, διέθεσαν μεγάλο μέρος του χρόνου τους για την 

παρουσίαση του «όπου με κάλεσαν οι Σύλλογοι πήγα και τους έκανα πλήρη ανάλυση, δηλαδή 

δίωρα, τρίωρα του Π.Δ. και των λεπτομερειών που είχε».  

Έχει αποδειχθεί ότι επειδή οι μέντορες ασκούν μεγαλύτερη επίδραση στο σύνολο ενός 

εκπαιδευτικού οργανισμού από ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί οι εμπειρίες που βιώνουν και 

οι συνέπειές τους έχουν μεγάλη σημαντικότητα για το σύνολο της εκπαίδευσης (Huling & 

Resta, 2001). Η διάθεσή τους να βοηθήσουν στην καλύτερη αφομοίωση των παραμέτρων του 

Π.Δ. και οι θετική τους στάση απέναντι στην επαφή με του διευθυντές ήταν παρούσα στις 

απαντήσεις τους «δηλαδή σε αυτές τις έξι ώρες που με άφησαν να έρθω σε επαφή με τους 

διευθυντές μου, με τους επιμορφούμενους μου ένιωσα καλά. Λειτούργησα σαν δασκάλα». 

Το θέμα στο οποίο εστιάστηκε η προσοχή τους και, σε μεγάλο βαθμό, αποτέλεσε το σημείο 

αναφοράς τους ήταν η σχέση που είχαν με τους Διευθυντές και τους εκπαιδευτικούς στα 

σχολεία αρμοδιότητάς τους. Οι σχέσεις εμπιστοσύνης που είχαν διαμορφωθεί μεταξύ τους 

κατά τα προηγούμενα χρόνια βοήθησαν στις τελικές αξιολογήσεις και στην γενικότερη 

αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου. Άλλωστε επανερχόταν σε αυτό συνεχώς στις 

απαντήσεις τους, στο πόσο δηλαδή επιδίωξαν τη δημιουργία ή τη διατήρηση αυτού του 

καλού κλίματος αποδοχής. Σε αυτή την προσωπική σχέση βασίστηκαν ώστε να μην 

αισθάνονται αγχωμένοι οι αξιολογούμενοι διευθυντές οι οποίοι προσερχόταν στην 

συνέντευξη με αρκετές επιφυλάξεις και αρνητικά συναισθήματα και για την ίδια τη 

διαδικασία αλλά, κυρίως, για την τελική τους βαθμολογία από την οποία θα μπορούσε να 
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εξαρτηθεί η μελλοντική τους επαγγελματική και μισθολογική εξέλιξη. Στην αξιολόγηση των 

διευθυντών δεν παρατηρήθηκαν τα προβλήματα και οι προστριβές που είχαν προηγηθεί 

κατά τη δική τους αξιολόγηση αλλά αυτό συνέβη γιατί δεν προλάβανε να αναρτήσουνε τις 

τελικές βαθμολογίες.  

Όπως προκύπτει από το σύνολο των απαντήσεων τους λειτούργησαν στη συγκεκριμένη 

περίπτωση περισσότερο ως μέντορες καθώς ο ρόλος του αξιολογητή ήταν καινούργιος: 

«Πρώτον, ήταν πρωτόγνωρο και για εμάς ως αξιολογητές και πρωτόγνωρο και για τους 

αξιολογούμενους». Άλλωστε, ο επιμορφωτικός ρόλος των Συμβούλων είναι από τις ευρύτερα 

αποδεκτές πλευρές των καθηκόντων τους (Λιακοπούλου, 2009) έτσι δεν ήταν τόσο δύσκολο 

να τους αναγνωρίσουν ως τους κατάλληλους φορείς για την ενημέρωσή τους. Αυτό βοήθησε 

στη δημιουργία ενός θετικού κλίματος για να μπορέσει να λειτουργήσει αντισταθμιστικά στα 

τεκταινόμενα εκτός των αιθουσών επιμόρφωσης λόγω των αντιδράσεων. Εντούτοις, δεν ήταν 

ξεκάθαρο ότι σε ολόκληρη την διαδικασία ο ρόλος του μέντορα δεν επισκιάστηκε από το 

γενικότερο αρνητικό κλίμα και τις ευρύτατες αντιδράσεις που προκλήθηκαν με αφορμή την 

προσπάθεια εφαρμογής του νομοσχεδίου. Αυτό συνάδει και με τα ευρήματα άλλων ερευνών 

(Le Maistre, Boudreau & Pare, 2006) όπου οι μέντορες λειτουργούσαν και ως αξιολογητές. 

Παρότι εκφράζουν την δυσαρέσκεια τους για την συμμετοχή τους στην αξιολόγηση, ειδικά 

αν πρόκειται για τελική/αθροιστική αναγνωρίζουν την σημαντικότητά της για την περαιτέρω 

επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εκμάθηση ξένων γλωσσών αποτελεί προτεραιότητα της Ευρωπαϊκής και της εθνικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής. Στην εργασία αυτή παρουσιάζουμε τα ευρήματα μιας έρευνας που 

αποσκοπούσε στη διερεύνηση των αντιλήψεων για τη διδασκαλία  της αγγλικής γλώσσας σε 

σχέση με το κοινωνικό υπόβαθρο. Από τα ευρήματα συμπεραίνεται ότι η πλειοψηφία του 

δείγματος έδειχνε χαμηλό ενδιαφέρον για το μάθημα της αγγλικής γλώσσας. Τα ερευνητικά 

δεδομένα δείχνουν, επίσης, ότι δεν υπάρχει συνάφεια ανάμεσα στις αντιλήψεις για τη 

διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο και το πολιτισμικό κεφάλαιο της οικογένειας, 

όπως αυτό αποτυπώνεται από το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων, παρότι υπάρχει σχέση 

ανάμεσα στην εκπαίδευση των γονέων και την πιστοποίηση της γνώσης της αγγλικής 

γλώσσας. 

 

Εισαγωγή 

Σύμφωνα με την επίσημη ρητορική, υπάρχει σχέση ανάμεσα στην εκπαίδευση και την 

ατομική και εθνική πρόοδο, καθώς η εκπαίδευση μπορεί να συμβάλλει με θετικό τρόπο στην 

ισότητα ευκαιριών, την κοινωνική κινητικότητα, την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών και 

την οικονομική ανάπτυξη (Giamouridis & Bagley, 2006). Σε επίσημα κείμενα της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης υποστηρίζεται η άποψη ότι η γνώση ξένων γλωσσών, ειδικότερα, συμβάλει στην 

ανάπτυξη της κατανόησης και του αλληλοσεβασμού, και την προώθηση της συνεργασίας 

στους τομείς της εκπαίδευσης, του πολιτισμού, της επιστήμης και του εμπορίου (Council of 

Europe, 2001). Σε μια ανακοίνωση της Ευρωπαϊκής Επιτροπής το 2008 επισημαίνεται ότι η 

πολυγλωσσία  αποτελεί ένα πλεονέκτημα για την Ευρώπη και επειδή η γνώση ξένων 

γλωσσών βοηθάει στην «εξάλειψη των εμποδίων που παρακωλύουν το διαπολιτισμικό 

διάλογο» ο στόχος πρέπει να είναι «επικοινωνία στη μητρική γλώσσα συν δύο ακόμη 

γλώσσες» (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2008α:5). Σε άλλο επίσημο έγγραφο της Ευρωπαϊκής 

Επιτροπής την ίδια χρονιά επισημαίνεται ότι οι ξένες γλώσσες συμβάλλουν θετικά στην 

ατομική ανάπτυξη, στην είσοδο στην αγορά εργασίας και την αύξηση της 

απασχολησιμότητας (European Commission/EACEA/Eurydice, 2013). Παράλληλα, η γνώση 

ξένων γλωσσών ενισχύει την κοινωνική συνοχή και ανταγωνιστικότητα των κρατών 

(Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2008β). Σε επίσημα κείμενα που έχουν ως στόχο τον ανασχεδιασμό 

της εκπαίδευσης για να ανταποκριθεί στις προκλήσεις της σύγχρονης εποχής επισημαίνεται 

η σπουδαιότητα της γνώσης ξένων γλωσσών, καθώς αναγνωρίζεται ότι οι ξένες γλώσσες 

«έχουν όλο και μεγαλύτερη σημασία για την αύξηση των επιπέδων απασχολησιμότητας και 

κινητικότητας των νέων, ενώ οι ανεπαρκείς γλωσσικές δεξιότητες αποτελούν σημαντικό 

εμπόδιο στην ελεύθερη κυκλοφορία των εργαζομένων» (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2012). 
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Στο πλαίσιο αυτό, η εκμάθηση ξένων γλωσσών αποτελεί έναν τομέα υψηλής προτεραιότητας 

για την Ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015). To 

2000 στις περισσότερες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας ήταν 

υποχρεωτική από την ηλικία των 9-11 ετών (Eurydice, 2000). Το 2016 στις περισσότερες 

χώρες οι μαθητές μαθαίνουν μια ξένη γλώσσα από την ηλικία των 8 ετών, ενώ σε πολλές 

χώρες η εκμάθηση ξένων γλωσσών ξεκινάει από τις πρώτες τάξεις της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης (European Commission/EACEA/Eurydice, 2017β). Η σπουδαιότητα που 

αποδίδεται στην εκμάθηση ξένων γλωσσών από μικρή ηλικία αποτυπώνεται στο γεγονός ότι 

στην Κύπρο και την Πολωνία η εκμάθηση ξένης γλώσσας ξεκινάει από το νηπιαγωγείο 

(European Commission/EACEA/Eurydice, 2017β). Οι πολιτικές για την προώθηση της 

εκμάθησης ξένων γλωσσών έχουν ως συνέπεια το ότι η διδασκαλία ξένων γλωσσών είναι 

υποχρεωτική στα εκπαιδευτικά συστήματα των περισσότερων χωρών της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης (European Commission/EACEA/Eurydice, 2012). To 2014, σε Ευρωπαϊκό επίπεδο, το 

86,8% των μαθητών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση μάθαιναν τουλάχιστον μια ξένη γλώσσα, 

ενώ το 59,7 % των μαθητών στο πρώτο επίπεδο δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (lower 

secondary education) μάθαιναν δύο ή περισσότερες ξένες γλώσσες, ποσοστό σημαντικά 

αυξημένο σε σχέση με το 2005 (European Commission/EACEA/Eurydice, 2017a). Στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση το ποσοστό του χρόνου που αφιερώνεται στη διδασκαλία των 

ξένων γλωσσών κυμαίνεται ανάμεσα στο 10% και το 15% (European 

Commission/EACEA/Eurydice, 2012), ενώ στην Ελλάδα το αντίστοιχο ποσοστό είναι 11,4% 

(European Commission/EACEA/Eurydice, 2017a). Επίσημα στοιχεία δείχνουν ότι στις 

περισσότερες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης η αγγλική γλώσσα είναι αυτή που διδάσκεται 

περισσότερο στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση (European 

Commission/EACEA/Eurydice, 2017a). 

Οι πολιτικές για την εκμάθηση των ξένων γλωσσών σε Ευρωπαϊκό και εθνικό επίπεδο 

βασίζονται στη θεώρηση ότι η εκμάθησή τους αποφέρει οφέλη σε πολλαπλά επίπεδα. 

Πρώτον, η σημασία που αποδίδεται στην εκμάθησή τους απορρέει από το γεγονός ότι οι 

ξένες γλώσσες αποτελούν ένα μέσο για την ατομική ανάπτυξη, καθώς η γνώση ξένων 

γλωσσών ένα σημαντικό προσόν που βοηθάει στην ένταξη των νέων ανθρώπων στην αγορά 

εργασίας. Αποτελούν, κατά συνέπεια, ένα μέσο για την καταπολέμηση του κοινωνικού 

αποκλεισμού και την ενεργή συμμετοχή στις σύγχρονες «κοινωνίες της γνώσης». Σε αυτές τις 

κοινωνίες, στις οποίες ο βασικός οικονομικός πόρος είναι οι γνώσεις (Drucker, 1996), οι 

περισσότεροι εργαζόμενοι ασχολούνται με τη διαχείριση και την αξιοποίηση της 

πληροφορίας (Castells, 2000). Κατά συνέπεια, η γνώση των ξένων γλωσσών θεωρείται 

προϋπόθεση για την ενεργό συμμετοχή των πολιτών στις εξελίξεις, για την ατομική επιτυχία 

για την οικονομική ανάπτυξη και την ευημερία της κοινωνίας, την αξιοποίηση των 

Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ).  Γι’ αυτό η γνώση της, όπως και 

γενικότερα η γνώση των ξένων γλωσσών, συνδέεται με την καταπολέμησης της ένδειας και 

του κοινωνικού αποκλεισμού, και την ανάπτυξη μιας ανταγωνιστικής οικονομίας βασισμένη 

στη γνώση (Ευρωπαϊκό Συμβούλιο της Βαρκελώνης, 2002). Στο πλαίσιο αυτό, η Ευρωπαϊκή 

εκπαιδευτική πολιτική για την εκμάθηση ξένων γλωσσών αποσκοπεί στην ενδυνάμωση της 

πολυγλωσσίας των πολιτών στα κράτη-μέλη της. Στόχος της είναι να αποκτήσουν οι πολίτες 

έναν ικανοποιητικό βαθμό επικοινωνιακής ικανότητας σε δύο άλλες γλώσσες, εκτός από τη 

μητρική τους. Η πολυγλωσσία θεωρείται σημαντικός παράγοντας για την αποδοχή της 

διαφορετικότητας, την προώθηση της συνεργασίας, την αποφυγή προκαταλήψεων 



1066 

(Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 1996), την προστασία της πολιτιστικής και 

γλωσσικής ποικιλομορφίας και την κινητικότητα (Council of Europe, 2001). Βοηθάει, επίσης, 

στην καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού, που αποτελεί βασικό στόχο της 

κοινωνικής πολιτικής της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Daly, 2006), ενώ παράλληλα ενισχύει την 

ισότητα των ευκαιριών, που είναι σημαντική για ολόκληρη την κοινωνία (Gillborn & Mirza, 

2000). 

Οι βασικές αρχές της Ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής σχετικά με τις πολυγλωσσικές 

κοινωνίες των πολιτών έχουν γίνει αποδεκτές σε εθνικό επίπεδο. Στο πλαίσιο αυτό, το 

Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.), τα Αναλυτικά 

Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.) για τη διδασκαλία και την εκμάθηση των ξένων γλωσσών, 

και το Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών των Ξένων Γλωσσών (ΕΠΣ-ΞΓ) έχουν στόχο την ανάπτυξη 

της πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισμικότητας και της ικανότητας των μαθητών, ώστε να 

επικοινωνούν σε διαφορετικά γλωσσικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα (Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, 2012. Δενδρινού και Καραβά, 2013). Η πολιτική που ακολουθείται υιοθετεί την 

επίσημη ρητορική της Ευρωπαϊκής Ένωσης και τις οδηγίες ης Ευρωπαϊκής Επιτροπής 

αναφορικά με την σπουδαιότητα της γνώσης ξένων γλωσσών, την προώθηση της 

πολυγλωσσίας (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011, 2012).   

Οι στόχοι του  ΕΠΣ-ΞΓ, οι οποίοι «διατυπώνονται με τη μορφή επικοινωνιακών ενεργημάτων 

στα οποία πρέπει να είναι σε θέση να προβεί ο μαθητής σε κάθε στάδιο εκπαίδευσης» με 

στόχο να αναπτύξουν οι μαθητές «γλωσσική επίγνωση, διαπολιτισμική συνείδηση και 

διαμεσολαβητική ικανότητα», ενώ η εφαρμογή του αποσκοπεί να παρέχει στο μαθητή 

«εκπαίδευση ανάλογα με το επίπεδο της επικοινωνιακής επάρκειας που έχει αποκτήσει στην 

ξένη γλώσσα και να τον προετοιμάζει για τις εξετάσεις που θα του επιτρέψουν να αποκτήσει 

το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2012:7). 

Από τη συζήτηση αυτή φαίνεται να αναγνωρίζεται ευρέως και από τους επίσημους φορείς οι 

συνεχιζόμενες αδυναμίες του εκπαιδευτικού συστήματος να διασφαλίσει την εκμάθηση των 

ξένων γλωσσών. Στα κείμενα, για παράδειγμα, που συνοδεύουν το Ενιαίο Πρόγραμμα 

Σπουδών των Ξένων Γλωσσών (ΕΠΣ-ΞΓ) επισημαίνεται ότι η ξενόγλωσση εκπαίδευση στο 

σχολείο δεν αποδίδει τους επιθυμητούς καρπούς. Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο επισημαίνει 

ότι το γεγονός ότι η πλειονότητα των μαθητών καταφεύγει στο φροντιστήριο ή τα ιδιαίτερα 

μαθήματα για την εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας θέτει σε αμφισβήτηση την ποιότητα της 

διδασκαλίας και της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο σχολείο (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 

2008). Ερευνητές επισημαίνουν ότι οι περισσότερες οικογένειες πιστεύουν ότι εάν θέλουν 

τα παιδιά τους να αποκτήσουν πιστοποιητικά γνώσης της αγγλικής γλώσσας αυτό είναι 

απαραίτητο να συμβεί με την προσφυγή στην εξωσχολική υποστήριξη με δικές τους δαπάνες 

(Βεργίδης κ.ά., 2012). Για το λόγο αυτό δαπανούν τεράστια ποσά για τα φροντιστήρια, για 

την αγορά ξενόγλωσσων βιβλίων και για τη συμμετοχή σε εξετάσεις απόκτησης 

πιστοποίησης γλωσσομάθειας (Βεργίδης κ.ά., 2012). 

Πράγματι, το σχολείο δεν παρέχει επίσημη πιστοποίηση της εκμάθησής της, αν και η 

διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας γίνεται πλέον επί δώδεκα έτη, καθώς αρχίζει από το 

Δημοτικό και ολοκληρώνεται στο Λύκειο. Πρόκειται για μια σημαντική έλλειψη, καθώς σε 

άλλες χώρες, όπως για παράδειγμα τη Φιλανδία, υπάρχει μια εξέταση ξένων γλωσσών σε 

κεντρικό επίπεδο, η οποία απονέμει πιστοποίηση της γνώσης της αγγλικής, γερμανικής, 

γαλλικής και Ρωσικής γλώσσας, ενώ αντίστοιχες εξετάσεις σε εθνικό επίπεδο υπάρχουν και 

σε άλλες Ευρωπαϊκές χώρες  (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015). 
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Η έρευνα 

Αυτές οι διαπιστώσεις αποτέλεσαν αφορμή για την πραγματοποίηση μιας εμπειρικής 

έρευνας. Για την πραγματοποίησή της χρησιμοποιήσαμε συνδυαστικά η ποσοτική και η 

ποιοτική μεθοδολογία. Ειδικότερα, συλλέξαμε δεδομένα από ένα ερωτηματολόγιο για ένα 

ευρύτερο δείγμα, ενώ αξιοποιήσαμε ημιδομημένες συνεντεύξεις σε ένα μικρότερο δείγμα, 

προκειμένου να ανιχνευθούν οι βαθύτερες διαστάσεις, σχέσεις και οι απόψεις των 

ερωτώμενων σε σχέση με το αντικείμενο της μελέτης και τα ερευνητικά ερωτήματα (Creswell, 

2003. Cohen, Manion & Morrison, 2007). Επιλέξαμε τη συνδυαστική χρήση ποσοτικής και 

ποιοτικής έρευνας για (τριγωνοποίηση), καθώς και οι δύο αυτές μέθοδοι παρουσιάζουν 

πλεονεκτήματα και αδυναμίες, και συνεπώς μπορούν να αποτελούν συμπληρωματικές 

μεθόδους συλλογής δεδομένων (Patton, 2002). Η έρευνα αποτέλεσε τμήμα μιας ευρύτερης 

έρευνας η οποία είχε ως στόχο να διερευνήσει τη διδασκαλία και την εκμάθηση της αγγλικής 

γλώσσας στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα από μια παιδαγωγική και κοινωνιολογική 

σκοπιά. Το δείγμα της έρευνας ήταν πρωτοετείς φοιτητές από τμήματα και τις σχολές του 

Πανεπιστημίου Ιωαννίνων.  

Σκοπός της έρευνας ήταν πρώτον να ανιχνευθούν οι εμπειρίες και οι αντιλήψεις από την 

εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο και η επίδρασή τους στη διδασκαλία της 

αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο. Δεύτερον, να εξετασθεί η σχέση ανάμεσα στην κοινωνική τάξη 

και τις εμπειρίες και οι αντιλήψεις από την εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο. 

Σκοπός μας ήταν, δηλαδή, να διερευνήσουμε εάν και κατά πόσο οι εμπειρίες και οι 

αντιλήψεις σχετικά με τη διδασκαλία και εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο 

διαφοροποιούνται από το κοινωνικό υπόβαθρο των μαθητών. Πρόκειται για ένα σημαντικό 

ζήτημα, καθώς οποιεσδήποτε πρωτοβουλίες για τη βελτίωση του επιπέδου της παρεχόμενης 

ξενόγλωσσης εκπαίδευσης χρειάζεται να λαμβάνουν υπόψη τις απόψεις των ίδιων των 

εκπαιδευομένων και τον τρόπο με τον οποίο βιώνουν τη διδασκαλία και εκμάθηση της 

αγγλικής γλώσσας στο σχολείο. Η έρευνα είναι σημαντική, καθώς ενώ πολλές έρευνες 

εστιάζονται σε θέματα διδακτικής μεθοδολογίας, δεν υπάρχουν επαρκείς έρευνες που 

εστιάζουν τον ερευνητικό τους φακό στο τι ακριβώς συμβαίνει μέσα στη σχολική τάξη, και 

μάλιστα από μια παιδαγωγική, αλλά και κοινωνιολογική σκοπιά. 

 

Ευρήματα της έρευνας 

Αντιλήψεις από την εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο 

Τα δεδομένα που συλλέξαμε από τα ερωτηματολόγια δείχνουν ότι η πλειοψηφία του 

δείγματος, το 73%, ανέφερε ότι έδειχνε χαμηλό ενδιαφέρον για το μάθημα της αγγλικής 

γλώσσας, ενώ ένα πολύ μεγάλο ποσοστό, το 85,4%, απάντησε ότι το ίδιο συνέβαινε και με 

τους συμμαθητές τους, οι οποίοι έδειχναν λιγότερο ενδιαφέρον για το μάθημα της αγγλικής 

γλώσσας σε σχέση με το γυμνάσιο. Επίσης, το 84,6% απάντησε ότι το κλίμα μέσα στην τάξη 

ήταν χειρότερο σε σχέση με άλλα μαθήματα.  

Αντίστοιχες είναι οι αντιλήψεις και οι εμπειρίες όπως διαπιστώνεται από την ποιοτική 

ανάλυση του περιεχομένου και την κωδικοποίηση των απαντήσεων στις ημιδομημένες 

συνεντεύξεις στις ερωτήσεις που είχαν σκοπό να ανιχνεύσουν τις σχετικές αντιλήψεις 

(Denzin & Lincoln, 2011). Τα δεδομένα που συλλέξαμε μας οδηγούν στη γενική διαπίστωση 

ότι η πλειονότητα βίωσε την εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας ως μια εμπειρία η οποία δεν 
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τους προσέφερε αρκετές γνώσεις. Κατά συνέπεια, έχει την αντίληψη ότι χρειάζεται η 

προσφυγή στην εξωσχολική υποστήριξη (φροντιστήριο ή/και ιδιαίτερα μαθήματα) για να 

αποκτήσει υψηλό επίπεδο γλωσσομάθειας και να συμμετέχει με επιτυχία σε εξετάσεις 

πιστοποίησης της γνώσης της Αγγλικής γλώσσας. Ειδικότερα, από την ποιοτική ανάλυση του 

περιεχομένου των απαντήσεων στην ερώτηση που θέσαμε στην συνέντευξη η οποία καλούσε 

τους ερωτώμενους να περιγράψουν τις εμπειρίες τους από τη διδασκαλία και την εκμάθηση 

και τη διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο προέκυψαν οι ακόλουθες κατηγορίες. 

Πρώτον, η πλειονότητα έδειχνε μειωμένο ενδιαφέρον για το μάθημα της αγγλικής γλώσσας 

σε σχέση με το Γυμνάσιο. Όπως υποστηρίζει κάποιος ερωτώμενος:  

«- Πως γινόταν το μάθημα των αγγλικών στο Λύκειο; Θέλω να πω, οι μαθητές πρόσεχαν, 

έδειχναν ενδιαφέρον; 

- Δε δείχνανε την ίδια προσπάθεια [όπως στο Γυμνάσιο]». 

Τα ευρήματα αυτά επιβεβαιώνουν τις επισημάνσεις από επίσημα κείμενα ότι «Από τη στιγμή 

που η γνώση την οποία αποκτά ο μαθητής της ξένης γλώσσας στο σχολείο δεν έχει 

αντίκρισμα είτε μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα είτε στην αγορά εργασίας, το μάθημα παύει 

να μετράει και δημιουργείται η αντίληψη πως στο σχολείο δεν μαθαίνει κανείς ξένες 

γλώσσες» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2012:6). 

Δεύτερον, η κυριότερη αιτία για το μειωμένο ενδιαφέρον των μαθητών για το μάθημα της 

αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο εντοπίζεται στο γεγονός ότι οι περισσότεροι μαθητές έχουν 

χάσει το ενδιαφέρον για την αγγλική γλώσσα, καθώς την έχουν διδαχτεί για πολλά χρόνια 

στο σχολείο και στο φροντιστήριο. Η διαπίστωση αυτή ήταν κάτι αναμενόμενο, καθώς 

σχετικές έρευνες έχουν επίσης διαπιστώσει ότι το γεγονός ότι οι μαθητές έχοντας διδαχτεί 

την αγγλική γλώσσα, εντός και εκτός του σχολικού συστήματος για ένα τόσο μεγάλο 

διάστημα αποτελεί έναν παράγοντα που ασκεί αρνητική επίδραση στο ενδιαφέρον και στα 

μαθησιακά κίνητρα των μαθητών (Σαμανίδη, 2002). Επίσης, αρκετοί είχαν αποκτήσει κάποια 

πιστοποίηση στην αγγλική γλώσσα και συνεπώς δε θεωρούσαν ότι η εκμάθηση της αγγλικής 

γλώσσας έχει να τους προσφέρει σημαντικές γνώσεις. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά ένας 

φοιτητής:  «[οι μαθητές δεν έδειχναν ιδιαίτερο ενδιαφέρον] προφανώς γιατί έκαναν, όπως 

κι εγώ, σε φροντιστήριο, οπότε δεν τους ένοιαζε φαντάζομαι». Σε αυτό το σημείο πρέπει να 

επισημάνουμε ότι το μειωμένο ενδιαφέρον σχετίζεται με το γεγονός ότι, παρόλη την 

ανάπτυξη της τεχνολογίας, το ποσοστό των σχολικών μονάδων που χρησιμοποιούν 

εργαστήριο ξένων γλωσσών είναι μικρό στα Γυμνάσια και στα Λύκεια (Βεργίδης κ.ά., 2012). 

Με δεδομένο ότι η χρήση σύγχρονων τεχνολογιών στη διδασκαλία και εκμάθηση των ξένων 

γλωσσών αυξάνει το ενδιαφέρον των μαθητών, είναι λογικό οι μαθητές να παρουσιάζουν 

μειωμένα μαθησιακά κίνητρα όταν το μάθημα δεν αξιοποιεί τις Τεχνολογίες της 

Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ). Είναι, επίσης, ενδιαφέρον να επισημάνουμε ότι, 

παρότι σε επίσημα έγγραφα επισημαίνεται ότι «η ένταξη των Τεχνολογιών της Πληροφορίας 

και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στη διδακτική πράξη έχει ανοίξει νέους ορίζοντες στην εκπαίδευση 

γενικότερα και στην ξενόγλωσση εκπαίδευση ειδικότερα» (Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου 

Μάθησης και Θρησκευμάτων και Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011), η αξιοποίηση της νέας 

τεχνολογίας υπονομεύεται από την έλλειψη του απαραίτητου εξοπλισμού σε πολλά σχολεία.  

Τέλος, ένας σημαντικός παράγοντας για το μειωμένο ενδιαφέρον αποτελεί το γεγονός ότι 

στο Λύκειο το ενδιαφέρον των μαθητών δεν είναι προσανατολισμένο στη διδασκαλία των 

μαθημάτων, αλλά στην καλύτερη προετοιμασία για τις πανελλαδικές εξετάσεις, οι οποίες 

καθορίζουν την εισαγωγή, αλλά και την κατανομή στο πανεπιστήμιο. Αυτή η αντίληψη έχει 
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ως συνέπεια το ενδιαφέρον των μαθητών να στρέφεται κατά κύριο λόγο στα μαθήματα που 

εξετάζονται στις πανελλαδικές εξετάσεις. Ένας ερωτώμενος υποστηρίζει χαρακτηριστικά:  

«Ναι, το 90% των παιδιών ασχολείται μόνο με τα πανελλαδικά και τα υπόλοιπα τίποτα.. Και 

τελευταία βλέπω ότι ακόμα και από το Γυμνάσιο έχουν μπει στην λογική ότι α εγώ θα πάω 

στην τάδε κατεύθυνση, δεν διαβάζω από τώρα μαθηματικά αφού θα πάω θεωρητική». 

Οι αντιλήψεις αυτές συμφωνούν με τα εμπειρικά δεδομένα από μια εμπειρική έρευνα που 

πραγματοποιήθηκε σε τρία δημόσια Ενιαία Λύκεια από τις περιοχές της Πετρούπολης, του 

Περιστερίου και της Ν. Ιωνίας σε ένα σύνολο 319 μαθητών (Τζακώστα, 2010). Στην έρευνα 

αυτή διαπιστώθηκε ότι η πλειονότητα των μαθητών και των γονέων τους πιστεύουν ότι η 

γνώση της αγγλικής γλώσσας αποτελεί ένα σημαντικό προσόν για την εκπαιδευτική και 

επαγγελματική τους εξέλιξη, αλλά θεωρούν ότι η διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας δεν 

μπορεί να τους προσφέρει επαρκείς γνώσεις (Τζακώστα, 2010). 

 

Αντιλήψεις για τη διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας και επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων  

Όπως έχουμε αναφέρει, ένας επιπλέον σκοπός της έρευνας ήταν να διερευνήσει εάν εάν και 

σε ποιο βαθμό το πολιτισμικό κεφάλαιο της οικογένειας (Bourdieu, 1986), όπως αυτό 

αντανακλάται από το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων (Reay et al, 2005), ασκεί επίδραση 

στην εμπειρία και τις αντιλήψεις για την εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο. Η 

στατιστική ανάλυση των απαντήσεων παρέχει ισχυρές ενδείξεις, όπως έχουμε ήδη 

επισημάνει, ότι οι μαθητές του Λυκείου δείχνουν μικρότερο ενδιαφέρον για το μάθημα της 

αγγλικής γλώσσας σε σχέση με το Γυμνάσιο. Αυτό που είναι σημαντικό, ωστόσο, είναι ότι τα 

ευρήματα της έρευνας δείχνουν ότι δεν υπάρχει διαφοροποίηση των αντιλήψεων αυτών σε 

σχέση με το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων.  

Ειδικότερα, η πλειονότητα των φοιτητών με γονείς απόφοιτους Λυκείου απάντησε ότι 

έδειχναν λιγότερο ενδιαφέρον από το Γυμνάσιο για το μάθημα της αγγλικής γλώσσας, ενώ 

αντίστοιχο ήταν το ποσοστό για τους φοιτητές με γονείς απόφοιτους ανώτατης εκπαίδευσης. 

Τα εμπειρικά αυτά δεδομένα δείχνουν δεν υπάρχει συνάφεια ανάμεσα στις αντιλήψεις για 

τη διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο και το πολιτισμικό κεφάλαιο της οικογένειας 

(Bourdieu & Passeron, 1977. Bourdieu, 1986), όπως αυτό φαίνεται από το επίπεδο 

εκπαίδευσης των γονέων.  

Πρόκειται για σημαντικό εύρημα, καθώς προηγούμενα ερευνητικά δεδομένα είχαν δείξει ότι 

υπάρχει συνάφεια ανάμεσα στο επίπεδο εκπαίδευσης γονέων και την πιστοποίηση της 

γνώσης της αγγλικής γλώσσας, καθώς οι φοιτητές με γονείς απόφοιτους ανώτατης 

εκπαίδευσης ή κατόχους μεταπτυχιακών τίτλων σπουδών είχαν ανώτερο επίπεδο 

πιστοποίησης της γνώσης της αγγλικής γλώσσας σε σχέση με αυτούς που έχουν γονείς που 

δεν έχουν σπουδάσει στο πανεπιστήμιο (Tsiplakides, 2009. Τσιπλακίδης & Σιάνου-Κύργιου, 

2013). 

 

 

Συμπερασματικά σχόλια 

Τα ερευνητικά ευρήματα από τη διερεύνηση των εμπειριών και των αντιλήψεων για την 

εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας στο Λύκειο οδηγούν στη διαπίστωση ότι υπάρχει πολύ 

μικρότερο ενδιαφέρον για το μάθημα της αγγλικής γλώσσας σε σχέση με το Γυμνάσιο. 
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Ωστόσο, από τα δεδομένα που συλλέξαμε φαίνεται ότι δεν υπάρχει σχέση ανάμεσα στο 

επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων των φοιτητών και τις αντιλήψεις ως προς την εκμάθηση 

της αγγλικής γλώσσας σε αυτό το επίπεδο εκπαίδευσης. Με βάση τα παραπάνω δεδομένα 

μπορούμε βάσιμα να υποστηρίξουμε την άποψη ότι για την αναβάθμιση της διδασκαλίας και 

της εκμάθησης στο Λύκειο χρειάζονται να καταβληθούν πολλές και συστηματικές 

προσπάθειες. Γίνεται, επίσης, εύκολα αντιληπτό ότι στην προσπάθεια για αναβάθμιση της 

παρεχόμενης ξενόγλωσσης εκπαίδευσης μια από τις σημαντικότερες δυσκολίες αποτελεί η 

βαθιά ριζωμένη αντίληψη σε μεγάλο τμήμα της κοινωνίας ότι η εκμάθηση της αγγλικής 

γλώσσας είναι θέμα κλίσης και ατομικών ικανοτήτων και προσφυγής στο φροντιστήριο, και 

ότι δεν είναι εύκολο να μάθει κανείς τα αγγλικά στο σχολείο. 

Επιπλέον, σε σχέση με τη διάρθρωση του εκπαιδευτικού συστήματος, τα ερευνητικά 

δεδομένα παρέχουν ισχυρές ενδείξεις ότι, όπως συμβαίνει και με τα άλλα μαθήματα τα 

οποία δεν εξετάζονται σε πανελλαδικό επίπεδο, οι μαθητές του Λυκείου παρουσιάζουν 

εξαιρετικά μειωμένο ενδιαφέρον και κίνητρα για μάθηση και ενεργητική συμμετοχή στη 

μαθησιακή διαδικασία. Αντίθετα, δείχνουν ιδιαίτερη προσοχή στα μαθήματα εκείνα τα 

οποία εξετάζονται στις πανελλαδικές εξετάσεις, και από τα οποία εξαρτάται η εισαγωγή και 

οι κατανομή τους στις διάφορες σχολές και τμήματα της  ανώτατης εκπαίδευσης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η ενασχόληση των  μαθητών με δραστηριότητες επίλυσης προβλημάτων στο σχολείο είναι 

μια καθημερινή διαδικασία που πολλές φορές δεν οδηγεί στο επιθυμητό αποτέλεσμα, που 

είναι η ανάπτυξη στρατηγικών επίλυσης. Στρατηγικές που θα συναντήσει και θα αξιοποιήσει 

σε αρκετές εκφάνσεις της μετέπειτα ζωής του. Η εισήγηση λαμβάνοντας υπόψη σύγχρονα 

ερευνητικά δεδομένα προτείνει ένα διδακτικό υλικό για τη διατύπωση και επίλυση 

μαθηματικών προβλημάτων. Το μεθοδολογικό υπόβαθρο της μελέτης και του διδακτικού 

υλικού στηρίζεται στα πορίσματα της γνωσιακής Nευροεπιστήμης.  

 

Εισαγωγή  

Το μάθημα των μαθηματικών είναι ένα από τα βασικά αντικείμενα διδασκαλίας στο δημοτικό 

σχολείο. Μαθητές όλων των τάξεων καλούνται καθημερινά να δώσουν απαντήσεις σε  

διάφορες προτεινόμενες προβληματικές καταστάσεις και να κατακτήσουν τη γνώση της 

στρατηγικής επίλυσής τους. Η προσέγγιση των στρατηγικών αυτών, με την υπάρχουσα 

διδακτική νοοτροπία και μεθοδολογία, τις περισσότερες φορές δεν οδηγεί στα επιθυμητά 

αποτελέσματα. Ο τρόπος προσέγγισης που ακολουθείται και προτείνεται από τα ΔΕΠΠΣ και 

ΑΠΣ είναι τόσο μονότονα και τόσο ανελαστικά ώστε τα παιδιά συχνά να βιώνουν το αίσθημα 

της ανίας  και της ματαίωσης(Goleman,1988). Η παρούσα εργασία στοχεύει στην ανάδειξη 

στρατηγικών επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων, σύμφωνα με τις αρχές της γνωσιακής 

Nευροεπιστήμης. Τα οφέλη μιας τέτοιας προσέγγισης -ερευνητικά- αποδεικνύονται 

πολλαπλά για τους μαθητές και τις μαθήτριες, καθώς με την ποιότητα των επιλεγμένων και 

mailto:stsipouras@gmail.com
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ειδικά στοχευμένων προβληματικών καταστάσεων που προέρχονται από τη ζωή και τα 

βιώματα των παιδιών, τους προσφέρεται η δυνατότητα της διεύρυνσης και της αναβάθμισης 

των ανώτερων πνευματικών λειτουργιών  των μαθητών και της καλλιέργειας της ποιοτικής 

και ευέλικτης σκέψης. 

 

Θεωρητικό μέρος 

Η πρόοδος στις Νευροεπιστήμες έχει καταδείξει ότι η «πλαστικότητα» είναι μια βασική 

ιδιότητα του εγκεφάλου. Με τον όρο «πλαστικότητα» εννοούμε την ικανότητα του 

εγκεφάλου να τροποποιείται τόσο μορφολογικά, όσο και λειτουργικά, ως απάντηση σε 

αλλαγές στο περιβάλλον. Το γεγονός ότι ο εγκέφαλος διαθέτει «πλαστικότητα» του επιτρέπει 

να «μαθαίνει». Σήμερα, οι Νευροεπιστήμες μας παρέχουν δεδομένα για τους μηχανισμούς 

τόσο σε μοριακό και κυτταρικό επίπεδο, όσο και στο επίπεδο των νευρωνικών κυκλωμάτων, 

που διαμεσολαβούν τις διεργασίες μάθησης και μνήμης. 

Τα επιτεύγματα αυτά υποδεικνύουν την ανάγκη επανεξέτασης όλων των μεθόδων 

διδασκαλίας που χρησιμοποιούνται από τα εκπαιδευτικά συστήματα σε όλο τον 

ανεπτυγμένο κόσμο. Ιδιαίτερα τις δύο τελευταίες δεκαετίες είμαστε στην αυγή μιας 

επανάστασης – που μας επιβάλλει η εφαρμογή των σημαντικών νέων γνώσεων για τον 

εγκέφαλο – για τη διδασκαλία και τη μάθηση. 

Οι γνωσιακές Nευροεπιστήμες  ασχολούνται με την επιστημονική μελέτη του βιολογικού 

υπόβαθρου των γνωστικών λειτουργιών, επικεντρώνοντας κυρίως στο νευρωνικό δίκτυο που 

σχετίζεται με την εκάστοτε γνωστική λειτουργία αλλά και την εκδηλούμενη συμπεριφορά. Ο 

συγκεκριμένος επιστημονικός τομέας προσπαθεί να απαντήσει πώς το νευρωνικό δίκτυο 

παράγει τις παρατηρούμενες συμπεριφορές και τις διάφορες γνωστικές λειτουργίες (π.χ. 

όραση, ακοή, αφηρημένη σκέψη, αντίληψη αριθμών, κατανόηση λόγου). 

Τα πορίσματα μας οδηγούν στο ότι η βιολογική βάση της συνειδητότητας και της μάθησης, ο 

εγκέφαλος, είναι ένα ανοιχτό, μη γραμμικό, δυναμικό σύστημα λειτουργιών και άπειρων 

πιθανών δυνατοτήτων, που διακρίνεται από εγγενή πλαστικότητα και επιστρατεύει πάντοτε 

την αυτό-οργάνωση των δομών του, προκειμένου να ανταποκρίνεται επαρκέστερα στις 

ανάγκες που τίθενται επιτακτικά από το εξωγενές περιβάλλον που κάθε φορά αντιμετωπίζει. 

Μάλιστα, οι «επιδόσεις» ανταπόκρισής του σε αυτό αυξάνονται εκθετικά, εφόσον 

«γυμναστεί» μέσα σε οργανωμένα μαθησιακά – κοινωνικά περιβάλλοντα εμπλουτισμένα με 

πολλαπλά ερεθίσματα, ικανά να προκαλούν την περαιτέρω αναδιοργάνωση και εξέλιξη των 

άπειρων νευρωνικών δικτύων που διαθέτει.  

Οι αρχές κα τα πορίσματα της γνωσιακής  Νευροεπιστήμης πάνω στην οποία στηρίχθηκε το 

παρών ερευνητικό μας πόνημα είναι: 

 Όλοι μας είμαστε ικανοί για τεράστια και αναπάντεχα μορφωτικά επιτεύγματα χωρίς  

υπερβολική καταναγκαστική προσπάθεια.  

 Ο εγκέφαλος είναι ένα όργανο πρόσληψης της ενέργειας, ένας κβαντικός 

υπολογιστής. 

 Ο εγκέφαλος είναι πλαστικός. Αυτό σημαίνει ότι αναδιοργανώνεται αναπτύσσοντας 

διαρκώς νέες συνάψεις και όχι μόνο. 
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 Ο εγκέφαλος  είναι συλλέκτης της ουσίας. Συγκρατεί ότι τον ενδιαφέρει. Όση 

μεγαλύτερη σημασία έχει η προς εκμάθηση ύλη για το υποκείμενο τόσο καλύτερη 

θα είναι η συγκράτησή τους. 

 Ο εγκέφαλος είναι ένας παράλληλος επεξεργαστής. Η καλή διδασκαλία οργανώνει 

τις εμπειρίες του μαθητή, έτσι ώστε να απευθύνονται σε όλες τις εγκεφαλικές 

λειτουργίες. Απαιτείται πολυαισθητηριακή προσέγγιση της μαθησιακής διαδικασίας. 

 Για να μάθει ο εγκέφαλος χρειάζεται εστιασμένη προσοχή σε "ένα" πράγμα. (Medina, 

2008). 

 Σε μικρές ηλικίες δεν πρέπει να προσφέρονται περιεχόμενα μάθησης συγχρόνως με 

άλλα που βρίσκονται στον αντίποδα αυτών. 

 Ο εγκέφαλος είναι  οργανωτικός. Ο εγκέφαλος κρατεί πληροφορίες σε κατηγορίες. 

(Χρήση νοητικών χαρτών, πινάκων διαγραμμάτων, προσομοιώσεων, αναλογίες). 

 Ο εγκέφαλος για να οργανώσει και να μάθει χρησιμοποιεί αναλογίες και  

συσχετίσεις. Η γνώση είναι αποτέλεσμα μια αλληλουχίας μετασχηματισμών. Με τις 

συσχετίσεις οδηγείται η διάδραση και τελικά η μάθηση σε υψηλό επίπεδο. 

 Ο εγκέφαλος  αναζητά το νόημα των  πραγμάτων. Δεν λησμονούμε τα πράγματα που 

κάνουν τον κόσμο πιο λογικό και ενδιαφέροντα για μας, και το νοητικό μας μοντέλο 

για τον κόσμο πιο πλήρες και ακριβές. 

 Ο εγκέφαλος για να σκεφτεί θέλει πλαίσιο. To πλαίσιο καθορίζει το πώς ακούμε, 

βλέπουμε και αισ-(συναισ)-θανόμαστε τα πράγματα. 

 Είναι απόλυτα στοχοκεντρικός.  

 Έχουμε έναν εγκέφαλο που είναι σχεδιασμένος, ώστε σπάνια να λαμβάνει τη γνώση 

με την πρώτη φορά. Αντίθετα, κάνει προσωρινές αποθηκεύσεις των νέων γνώσεων, 

μέχρι να βεβαιωθεί για τη σημαντικότητά τους και να τις σώσει. 

 Η μάθηση είναι ηλεκτρική, βιοχημική και κβαντοϋπολογιστική διαδικασία. 

 Η μάθηση ενισχύεται από προκλήσεις και αποτρέπεται από απειλές. 

 Ο εγκέφαλος αναπτύσσεται μέσα σε κλίμα ηρεμίας, ασφάλειας, σιγουριάς, χαράς και 

όταν βιώνει την επιτυχία. 

 Το άγχος και απειλή επηρεάζουν τη λειτουργία και τη χημεία του εγκεφάλου κατά 

τρόπο διάφορο της γαλήνης, η ανία και η μονοτονία κατά τρόπο διάφορο της 

πρόκλησης, η αποδοκιμασία και η απόρριψη κατά τρόπο διάφορο της ικανοποίησης 

και της ενθάρρυνσης. 

 Τα συναισθήματα και η γνώση δε διαχωρίζονται .  

 Τα συναισθήματα είναι σημαντικά: α) για τη μνήμη επειδή διευκολύνουν την 

αποθήκευση και την ανάκτηση των πληροφοριών  και β) για τη δημιουργία μοντέλων 

σκέψης.  

 Το "λάθος" πρέπει να διορθώνεται τη στιγμή που γίνεται. Στα παιδιά δείχνουμε τις 

παρακαμπτήριες οδούς για την προσπέλαση του προβλήματος.  

 Ο δάσκαλος υπογραμμίζει-τονίζει πάντα το σωστό. Δίνει στον μαθητή ή στη 

μαθήτρια να καταλάβει  ότι  κάτι κάνει καλά και  από αυτό μπορεί να συνεχίσει. 

 Ο δάσκαλος παράγει και διατηρεί την ήρεμη ετοιμότητα  με τη συνεχή του καλή 

διάθεση και την πρόκληση των διαφορετικών διαδικασιών που χρησιμοποιεί, 

αναμειγνύει την καθημερινή εμπειρία με το υποχρεωτικό περιεχόμενο,  σχολιάζει, 

σχεδιάζει, εισάγει στηρίγματα που συγκεντρώνουν την προσοχή 



1076 

 Η διαδικασία της πρόβλεψης κάνει το προς εξέταση και ανάλυση θέμα  πιο 

ενδιαφέρον, βοηθά τον μαθητή να συγκεντρωθεί περισσότερο στη νέα γνώση και 

του δίνει τη δυνατότητα να το συνδυάσει με προϋπάρχουσες γνώσεις, 

δημιουργώντας έτσι καλύτερες προϋποθέσεις για τη διατήρηση της νέας γνώσης. 

 Ο κάθε εγκέφαλος είναι μοναδικός. Ούτε προσλαμβάνουμε τα ερεθίσματα με τον 

ίδιο τρόπο ούτε και τα επεξεργαζόμαστε. Ο κάθε μαθητής θέλει τον χρόνο του και 

τον τρόπο του. Ένεκα τούτου ο αποτελεσματικός δάσκαλος πρέπει να διαθέτει στη 

φαρέτρα του ποικιλία διδακτικών μεθόδων και διαφοροποιεί την εργασία του. 

 Ο εγκέφαλος είναι πραξιακός. Ό,τι ανακαλύπτει ο μαθητής μπορεί να το ανακαλεί 

στη μνήμη του ευκολότερα από εκείνο που του προσφέρεται ως πληροφορία από 

άλλους. Η σκέψη ξεκινά από το χέρι πηγαίνει στον εγκέφαλο και ξαναγυρίζει 

ωριμότερη σε αυτόν.  

 Ο εγκέφαλος μαραζώνει από τη μονοτονία, αναζωπυρώνεται από τις προκλήσεις. 

 Για να μάθει ο εγκέφαλος χρειάζεται επεξεργασία σε βάθος. Η κατανόηση σε βάθος 

και πλάτος απαιτεί την παρουσίαση πολλών παραδειγμάτων και εκτεταμένη 

εξάσκηση με ανατροφοδότηση (Anderson,1985). Η σε βάθος επεξεργασία εξετάζει 

εμπεριστατωμένα τη σημασία των δομικών και ερμηνευτικών παραγόντων και 

παρέχει αυθεντικές εμπειρίες μέσα από πρότυπα. 

 Ο εγκέφαλος εξιτάρεται από το χρώμα. 

 Ο εγκέφαλος είναι κοινωνικός. 

 Για την κατάκτηση της γνώσης και τη σταθεροποίησή της απαιτείται χρόνος και 

επανάληψη. 

 Η αντίληψη είναι αναπτυξιακή λειτουργία με κατεύθυνση από το όλο στο επιμέρους. 

Οι άνθρωποι δυσκολεύονται να μάθουν όταν τα μέρη ή το σύνολο μιας πληροφορίας 

παραβλέπονται, και τούτο διότι τα μέρη και το σύνολο αλληλεπιδρούν, 

συμπαράγουν νόημα και το μοιράζονται. 

 Η διδασκαλία πρέπει να αφορμάται από οικεία προς τον εγκέφαλο ερεθίσματα και 

να κατευθύνεται προς αναζήτηση και ανταπόκριση σε νέα. 

 Με τη σταδιακή, βήμα βήμα κατάκτηση της ύλης αυξάνουμε τη χωρητικότητα της 

μνήμης. Η καθοδηγούμενη μάθηση-ανακάλυψη, οι υποδείξεις των στρατηγικών 

προσεγγίσεων διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην αναδιοργάνωση και στην 

πλαστικότητα του εγκεφάλου. 

Η έννοια του προβλήματος και της επίλυσής του 

Ως πρόβλημα χαρακτηρίζεται μία κατάσταση κατά την οποία το άτομο επιδιώκει ένα σκοπό, 

του οποίου όμως η επίτευξη είναι δύσκολη εξαιτίας της παρεμβολής διαφόρων εμποδίων 

(Πόρποδας,  Κ.(1996). Γνωστική Ψυχολογία. τομ.2, Αθήνα.). Κατ’ επέκταση ως πρόβλημα θα 

μπορούσε να χαρακτηρισθεί ο εντοπισμός ενός πρωτόγνωρου συνδυασμού σχέσεων και ως 

λύση η επινοητική παρέμβαση της σκέψης με συνδυασμένα νοητικά σχήματα που δίνουν 

νόημα ή συμπληρώνουν τις ασαφείς αυτές σχέσεις (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, Α.(1990). 

Δημιουργική σκέψη. Στο, Παιδαγωγική και Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια, τ. 3. Αθήνα: 

Ελληνικά Γράμματα., σ. 1333-1343. ). 

Ο όρος "πρόβλημα" σύμφωνα με τους Medina, J. (2008). Brain rules: 12 principles for 

surviving and thriving at work, home, and school. Seattle: Pear Press. 



1077 

Newell, A. & Simon, H. A. (1972). Human problem solving (Vol. 104, No. 9). Englewood Cliffs, 

NJ: Prentice-Hall.  οριοθετείται ως εξής: "...κάποιος  αντιμετωπίζει ένα πρόβλημα όταν θέλει 

κάτι και δε γνωρίζει τη σειρά των ενεργειών που μπορεί να ακολουθήσει ώστε να το πετύχει". 

Για να χαρακτηρίσουμε ένα πρόβλημα μαθηματικό, θα πρέπει στην αναζήτηση της 

απάντησης να εμπλέκονται μαθηματικές έννοιες και αρχές.  

Δεδομένου ότι ένα από τα κύρια χαρακτηριστικά της διαδικασίας λύσης ενός προβλήματος, 

όπως αναφέρει ο Δερβίσης, Στ. (1998). Η Δημιουργική Σκέψη και η Δημιουργική Διδακτική 

Διαδικασία. Θεσσαλονίκη, εκδ. του ιδίου., είναι «η προς τον τελικό σκοπό προσανατολισμένη 

συμπεριφορά» του υποκειμένου, η λύση ενός προβλήματος προβάλλει ως η επιδίωξη, από 

το υποκείμενο, αλλαγής μιας υπαρκτής κατάστασης, η οποία προσδιορίζεται ως πρόβλημα 

(Πόρποδας,  Κ.(1996). Γνωστική Ψυχολογία. τομ.2, Αθήνα.). 

Στα πλαίσια της θεωρίας της επεξεργασίας των πληροφοριών, η λύση προβλημάτων 

θεωρείται ως γνωστική διαδικασία που υποστηρίζεται από επιμέρους νοητικές λειτουργίες 

του γνωστικού συστήματος(Πόρποδας,  Κ.(1996). Γνωστική Ψυχολογία. τομ.2, Αθήνα.). 

Ο Schoenfeld, A. (1985). Mathematical Problem solving. Academic Press,Inc. επισημαίνει ότι 

η δυσκολία για τον ορισμό "πρόβλημα" είναι ότι η επίλυση προβλήματος είναι κάτι σχετικό. 

Ό,τι αποτελεί  πρόβλημα για κάποιον μπορεί να είναι άσκηση(task) για κάποιον άλλον. 

Γενικότερα, θα ονομάσουμε πρόβλημα μία πρόταση που παρουσιάζει έναν βαθμό δυσκολίας 

για τους περισσότερους μαθητές. 

O θεμέλιος λίθος για την προσέγγιση της επίλυσης του ζητούμενου του προβλήματος είναι η 

καλή κατανόηση. Αν ο μαθητής μπορέσει να συσχετίσει το προτεινόμενο πρόβλημα με άλλα 

που έχει επιλύσει στο συγκεκριμένο μαθηματικό θέμα, μπορεί να ανακαλέσει, για 

παράδειγμα, κάποια μέθοδο που θα μπορούσε να τον βοηθήσει. 

Το πρόβλημα αποτελεί το κίνητρο υποκίνησης της σκέψης. Είναι η αιτία που υποβάλλει τα 

υποκείμενα σε κατάσταση απορίας και τα αναγκάζει να σκέφτονται ενεργητικά, υπό την 

έννοια της συστηματικής, μεθοδικής και δημιουργικής σκέψης (Δερβίσης, Στ. (1998). Η 

Δημιουργική Σκέψη και η Δημιουργική Διδακτική Διαδικασία. Θεσσαλονίκη, εκδ. του ιδίου. 

Ιδιαίτερα καθοριστικό ρόλο διαδραματίζει η ευαισθησία και η ικανότητα του υποκειμένου 

αρχικά να εντοπίζει το πρόβλημα. Ο Getzels, J. W. (1975). Problem finding and the 

inventiveness of solutions. Journal of Creative Behavior, 9, 12-18.  διατείνεται ότι η 

δημιουργική σκέψη είναι περισσότερο αποτέλεσμα της ικανότητας εντοπισμού 

προβλημάτων, παρά της ικανότητας λύσης προβλημάτων. 

Προτείνουμε προβλήματα έρευνας και επιδιώκουμε  μακροπρόθεσμους μαθησιακούς 

στόχους οι οποίοι σχετίζονται με διάφορες πλευρές της λογικής και της μαθηματικής σκέψης. 

Βασικός, λοιπόν, στόχος είναι η ικανότητα οργανωμένης και μεθοδικής έρευνας. Πρέπει να 

δοκιμάσει κάποιες λύσεις, να αναθεωρήσει αν είναι λανθασμένες, να σκεφτεί, να οργανώσει 

ξανά τα δεδομένα του. Η λύση για το μαθητή δεν είναι άμεση αλλά απαιτείται από την 

πλευρά του χρόνος και έρευνα. 

Σύμφωνα με τους Runco, M. & Chand, I. (1994). Problem finding, evaluative thinking, 

andcreativity. Στο M. A. Runco (Ed.), Problem finding, problem solving,and creativity. 

Norwood, NJ: Ablex, σ. 40-76., η ικανότητα εντοπισμού προβλημάτων σχετίζεται με την 

ικανότητα της κατανόησης και της αναδιατύπωσής τους. Ο προσανατολισμός στο 
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πραγματικό ή καίριο πρόβλημα έχει καθοριστική σημασία για τη λύση του προβλήματος. 

Συντελεί στη μετάβαση στο στάδιο της αναδιαμόρφωσης του τρόπου με τον οποίο 

αντιμετωπίζεται κάποιο πρόβλημα και την υπέρβαση της εμμονής για τη χρησιμοποίηση 

τετριμμένων προσεγγίσεων για τη λύση του.  

Ο Anderson, J.R. (1985). Cognitive Psychology and its Implications. N.Y.: Freeman & Co., 

προτείνει μια άλλη διάκριση, που αφορά τη μεθοδολογία επίλυσης προβλημάτων, 

αναφερόμενος αφενός στην αλγοριθμική περίπτωση λύσεων, κατά την οποία επιδιώκεται η 

σταδιακή λύση του προβλήματος με την ανάλυσή του σε επιμέρους στάδια, χωρίς 

περιορισμό του χρόνου ή της προσπάθειας που θα καταβληθεί και αφετέρου στην ευρετική 

περίπτωση λύσεων, όπου η λύση των προβλημάτων προσεγγίζεται με εικασίες που 

στηρίζονται στη γνώση των στοιχείων που χρειάζονται για τη λύση των προβλημάτων, τα 

οποία όμως δεν εγγυώνται πάντοτε τη λύση.  

Επομένως, ο βασικός στόχος είναι η ανίχνευση ενός δρόμου για την επίλυση ενός 

προβλήματος και όχι η εφαρμογή μιας γνωστής τεχνικής. Κατά τη διαδικασία αυτή ο μαθητής  

έχει ένα μεγάλο βαθμό ελευθερίας, όπου αναζητά διάφορες δυνατότητες και αποφασίζει 

κατάλληλα, εκμεταλλευόμενος τις γνώσεις  που διαθέτει με τη βοήθεια κατάλληλων 

στρατηγικών που ονομάζονται ευρετικές. Η ευρετική μέθοδος είναι αυτή που 

χρησιμοποιείται κυρίως για τη λύση ποικίλων και καθημερινών προβλημάτων. 

Στις πρώτες δεκαετίες του 20ου αιώνα διαμορφώθηκε η τάση, η διαδικασία λύσης 

προβλημάτων να προσεγγίζεται υπό το πρίσμα φάσεων - σταδίων σε 4 στάδια: την 

προπαρασκευή, όπου συγκεντρώνονται οι πληροφορίες, την επώαση όπου το πρόβλημα 

«ωριμάζει» για κάποιο χρονικό διάστημα, τη διαφώτιση, όπου η λύση εμφανίζεται ως ένα 

είδος «εσωτερικής λάμψης» και τέλος την επιβεβαίωση όπου επαληθεύεται η λύση. Το πιο 

καθοριστικό για τη λύση του προβλήματος θεωρείται το στάδιο της επώασης (Eysenck, M. 

W., & Wilson, G. D. (1984). A handbook of cognitive psychology. Lawrence Erlbaum.). 

Στο μοντέλο ομαδικής δημιουργικής επίλυσης προβλημάτων που προτείνουμε για παιδιά, 

προτείνονται διαδοχικά οι ακόλουθες ενέργειες που αναλογούν στα παραπάνω στάδια: 

α) Εύρεση στοιχείων, πρόκειται για το στάδιο που σύμφωνα με τον Dewey, ένα πρόβλημα 

που έχει οριστεί και κατανοηθεί καλά είναι λυμένο κατά το ήμισυ. 

β) Ακολουθεί η συλλογή των πληροφοριών και των δεδομένων σχετικά με το πρόβλημα και 

η διαίρεση του προβλήματος, στην περίπτωση που αυτό είναι πολύπλοκο και σύνθετο, σε 

υποπροβλήματα. 

γ) Έπεται η εύρεση ιδεών, πρόκειται για τη φάση αναζήτησης και καταγραφής ιδεών των 

οποίων ενθαρρύνεται η διατύπωση και αναβάλλεται η κριτική, ώστε να εκλείψει η αναστολή 

του ενδεχόμενου αποτυχίας ή αποδοκιμασίας. Κατά τη φάση αυτή προτείνεται η εφαρμογή 

της τεχνικής της ιδεοθύελλας. 

δ) Η μέθοδος τελεσφορεί με την εύρεση λύσεων, όπου αξιολογούνται οι ιδέες ή η ιδέα που 

ανταποκρίνεται ικανοποιητικότερα στις συνθήκες του προβλήματος και επιλέγεται η πιο 

βιώσιμη, κατάλληλη, χρήσιμη και επαρκής απάντηση (Ξανθάκου, Γ. (1998). Η 

δημιουργικότητα στο σχολείο. Αθήνα, Ελληνικά Γράμματα.). 
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Ο Glucksberg, S. (1962). The influence of strength of drive on functional fixedness and 

perceptual recognition. Journal of Experimental Psychology 63, σ. 36-41. απέδειξε ότι τα 

εσωτερικά κίνητρα είναι εκείνα που ενδυναμώνουν την ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, 

σε αντιδιαστολή με τα εξωτερικά κίνητρα που αποτελούν τροχοπέδη στην απόδοση κατά την 

προσπάθεια λύσης προβλημάτων. 

 

Η μέθοδος 

Το ερευνητικό μας project εφαρμόστηκε στα σχολεία: 1ο 19/θ ΔΣ Πλαγιαρίου, ημιαστική 

περιοχή, και στο 3/Θ Δ.Σ. Νέων Ρόδων με μέσο και ανώτερο κοινωνικοοικονομικό επίπεδο 

των γονέων. 

Η Δ΄ τάξη του 1ου 19/θ ΔΣ Πλαγιαρίου είχε 24 μαθητές  (13 αγόρια και 11 κορίτσια) και η Δ΄ 

τάξη 3/Θ ΔΣ Νέων Ρόδων  12 μαθητές(5 αγόρια και 7 κορίτσια) στο δεύτερο (Διάγραμμα 1 

και 2). Η διδακτική παρέμβαση (Φ3/1470/185986/Δ1/18-11-2015 "Άδεια εφαρμογής 

διδακτικής προσέγγισης"ΥΠΕΠΘ) πραγματοποιήθηκε  σε μία από τις ώρες της Ευέλικτης 

Ζώνης ως πρόσθετο υλικό και είχε διάρκεια 12 εβδομάδες.  

  

  

                     Διάγραμμα 1                                                          Διάγραμμα 2 

 

Επιλέχθηκε η προσέγγισή μας να πραγματοποιηθεί στη Δ΄ τάξη επειδή κατά την άποψη της 

γνωσιακής Νευροεπιστήμης  η κατανόηση των συμβολισμών και η σχέση ανάμεσα στην 

κωδικοποίηση και στην αποκωδικοποίηση απαιτούν αναπτυξιακό χρόνο. Τα παιδιά της 

ηλικίας αυτής - γύρω στα εννιά με δέκα- είναι ικανά να πραγματοποιούν πολλαπλώς 

γνωστικές διαδικασίες επειδή έχουν αναπτύξει πλήρως τους μηχανισμούς της προσοχής. 

Το υλικό 

Η επίλυση προβλημάτων αποτελεί έναν από τους κύριους στόχους της μαθηματικής 

εκπαίδευσης. Η εμπλοκή μαθητών από μικρή ηλικία σε διαδικασίες επίλυσης  αλλά και 

κατασκευής προβλημάτων έχει μεγάλη σημασία, σύμφωνα με έρευνες.  

Η έλλειψη μιας συλλογής μαθηματικών προβλημάτων, η οποία θα είναι διαθέσιμη στους 

μαθητές, αποτέλεσε την αφορμή αλλά και την έμπνευση για την διδακτική παρέμβαση.  
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Στο υλικό υπάρχουν αρκετά προβλήματα με πολλές λύσεις για να κατανοήσουν και να 

συνηθίσουν οι μαθητές στο γεγονός ότι τα προβλήματα μπορεί και να έχουν περισσότερες 

από μία λύσεις η ακόμα και καμία! Σε πολλές περιπτώσεις προκειμένου να οργανώσουν τα 

δεδομένα τους, τους προτρέπουμε να αναπαραστήσουν ζωγραφίζοντας ώστε να 

αναπαρασταθούν εικονικά οι σκέψεις τους. Επίσης, μεγάλη σημασία στη διαδικασία 

επίλυσης ενός προβλήματος έχει ο τρόπος παρουσίασης των δεδομένων. 

Το υλικό αποτελείται από 102 προβλήματα και έχει μεγάλη ποικιλία τόσο σε πρωτοτυπία όσο 

και σε χρώματα. Χρησιμοποιήθηκαν καθημερινά προβλήματα που εντυπωσιάζουν τους 

μαθητές ,διαγράμματα, πίνακες διπλής εισόδου, διαγράμματα Venn, εικόνες ελκυστικές και 

θεματολογία που άλλαζε ανάλογα με τα ενδιαφέροντα των μαθητών. 

Στα προβλήματα προτείνουμε καταστάσεις οι οποίες αναφέρονται στη σύγχρονη καθημερινή 

ζωή του μαθητή και προσπαθούμε να είναι τέτοιες ώστε να ενεργοποιούν το ενδιαφέρον του 

για να ασχοληθεί με την επίλυσή του. Οι ερωτήσεις που τίθενται στους μαθητές είναι με 

τέτοιο τρόπο ώστε να μην υπάρχουν-στο μέτρο του δυνατού-ασάφειες και παρερμηνείες. Οι 

μαθητές πρέπει να διαβάζουν με προσοχή και να επεξεργάζονται τα δεδομένα της 

εκφώνησης και να συνειδητοποιήσουν ότι αυτά τα δεδομένα  περιγράφουν μια 

συγκεκριμένη κατάσταση. 

Ενδεικτικά παρακάτω παραθέτονται κάποια από τα προβλήματα: 

 

 

1.Ένας μετρητής έχει ένδειξη 25734χμ. Ποια θα είναι η 

ένδειξή του μετά από ταξίδι: 

 

α)ενός χιλιομέτρου; 

β)10 χιλιομέτρων ακόμα; 

γ) 100 χιλιομέτρων ακόμα; 

δ) 1000 χιλιομέτρων ακόμα;  

 

 

 

 

   4.    Απόσταση από τη Γη 

ΑΣΤΕΡΑΣ                    ΕΤΗ ΦΩΤΟΣ  

Ανδρομέδα             199  

Πολικός Αστέρας             431  

Ωρίωνας              773  

α) Πόσα έτη φωτός μακριά από τη Γη βρίσκεται ο 

Ωρίωνας; 

β) Πόσα έτη ο Πολικός Αστέρας; 
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γ) Ένα έτος φωτός είναι περίπου 10 τρισεκατομμύρια χμ.  

     Πόσα χμ. μακριά από τη Γη βρίσκεται η Ανδρομέδα; 

 

                    

                                  

 

               

 

 

 

5.Γράψτε κάτω από 

κάθε κύλινδρο  το 

γράμμα που 

ταιριάζει. 

7. Α) Ποια ημέρα ο Ηλίας διάβασε περισσότερο;  

Β) Πόσο περισσότερο χρόνο διαβάζει ο Ηλίας την Τετάρτη και την Παρασκευή μαζί απ΄ ότι 

τη Δευτέρα; 

Γ) Ποια ημέρα υποθέτεις ότι ο Ηλίας ασχολείται και με άλλες δραστηριότητες εκτός από το 

διάβασμα;                                                                                      
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10.     Σε κάθε παλάμη του χεριού μας υπάρχουν 15 χιλιάδες μέτρα 

και ολόκληρο το σώμα μας 6.000 φορές περισσότερες απ’ ότι η 

παλάμη μας. 

Α) Πόσα μέτρα φλέβες. Ολόκληρο το χέρι μας έχει 20 φορές 

περισσότερες απ’ ότι η παλάμη υπάρχουν σ’ όλο το χέρι; 

 

 

 

15.Μοτίβο

 

 

16.Πόσο κάνει το κάθε λουλούδι;

 

 

17.Πόσο κάνει η κάθε μπάλα;

 

                                       

 

18. Βάλε X στις σωστές ισότητες.                        .  
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22.Μοτίβο

 

 

  

83.Σε μία μέρα επισκέφτηκαν το μουσείο και το ενυδρείο της Ρόδου 

125 άτομα. Από αυτούς οι 75 επισκέφτηκαν μόνο το μουσείο και οι 

24 επισκέφτηκαν και το μουσείο και το ενυδρείο. Πόσοι από 

αυτούς επισκέφτηκαν μόνο το ενυδρείο; 

 

84. Στο παιδικό πάρκο έπαιζαν 37 παιδιά. Με την τραμπάλα 

έπαιζαν 19 παιδιά, με την κούνια έπαιζαν 20 παιδιά και με την 

τσουλήθρα έπαιζαν 17 παιδιά. Με την τραμπάλα και την κούνια 

έπαιζαν 3 παιδιά, με την τραμπάλα και την τσουλήθρα έπαιζαν 2 

παιδιά, με την τσουλήθρα και με την κούνια 4 παιδιά. Και με τα τρία 

παιχνίδια έπαιζαν 5 παιδιά. 

Πόσα παιδιά έπαιζαν μόνο με την τραμπάλα; 

Πόσα παιδιά έπαιζαν μόνο με την κούνια; 

Πόσα παιδιά έπαιζαν μόνο με την τσουλήθρα; 
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Συζήτηση- Συμπεράσματα  

Οι μαθητές ξεκινώντας με ένα διαγνωστικό pre-test φάνηκε να έχουν την άποψη πως 

πρόκειται για κάτι το συνηθισμένο για τη σχολική τους πραγματικότητα. Περνώντας οι μέρες 

και αντιλαμβανόμενοι έναν διαφορετικό τρόπο προσέγγισης των μαθηματικών 

προβλημάτων, όπου κυριαρχούσε ένα πνεύμα ελευθερίας και σεβασμού των σκέψεών τους. 

Άρχισαν να δείχνουν εμπιστοσύνη στον εαυτό τους και να αναζητούν τις πιθανές λύσεις με 

έναν καταιγισμό πιθανών τρόπων που εξέπληξε θετικά. Κατά τη διάρκεια της παρέμβασης 

φάνηκε πως η σχολική τάξη χρειάζεται προβλήματα προς επίλυση, που να είναι πιο κοντά 

στα ενδιαφέροντά τους όπως θέματα σχετικά με το Διάστημα, με το εσωτερικό του σώματός 

μας ή με σχολική και κοινωνική τους πραγματικότητα. Εντυπωσιάστηκαν επίσης από 

προβλήματα που οι εικόνες είχαν έντονα χρώματα, από τα γραφήματα και από τα 

προβλήματα που διακρίνονταν για την πρωτοτυπία τους. 

Τους παρεχόταν αρκετός χρόνος ώστε να μην αναζητούν τη λύση αμέσως, αλλά αφού 

κατανοήσουν το ζητούμενο να αναζητούν τις πιθανές λύσεις. Δόθηκε έμφαση στην 

οργάνωση των δεδομένων, στην ανάλυση των προβλημάτων σε επιμέρους απλούστερα 

προβλήματα ή βήματα και στη χρησιμοποίηση εναλλακτικών στρατηγικών υπολογισμού. 

Αξίζει να επισημανθεί πως μαθητές που είχαν γενικά μέτριες επιδόσεις στο σχολείο έδειχναν 

να απολαμβάνουν τη διαδικασία, το οποίο αποτυπώθηκε και στις επιδόσεις τους στο τελικό 

τεστ αξιολόγησης. Σχετικές δυσκολίες υπήρξαν στην κατανόηση λέξεων που τους 

παρέπεμπαν με βάση τις προηγούμενες γνώσεις τους σε συγκεκριμένες μαθηματικές πράξεις 

όπως η λέξη "περισσότερο" ή "μικρότερο" αλλά και σε ερωτήματα που δεν χρειάζονταν όλα 

τα δεδομένα. 

Σε πολλές περιπτώσεις οι μαθητές  δουλεύοντας είτε ατομικά είτε ομαδικά σε προβλήματα, 

ώστε να συζητούν τις ιδέες τους, έφταναν σε αδιέξοδο. Ωστόσο, δια μέσου της 

ομαδοκεντρικής διδασκαλίας, παρατηρήθηκε ότι ο διάλογος επηρέαζε θετικά τη διαδικασία 

επίλυσης του προβλήματος. Επομένως, θα πρέπει να τροποποιήσουμε την αντίληψη ότι η 

λύση προβλήματος αποτελείται από μια συγκεκριμένη και σταθερή σειρά τρόπων σκέψης 

και ενεργειών.  

Σύμφωνα με το Wilcoxon test τα αποτελέσματα από τις επιδόσεις των μαθητών στα  

διαγνωστικά τεστ πριν και μετά την παρέμβαση είναι τα παρακάτω: 

 

Ranks 

 N Mean Rank Sum of Ranks 

POST_TEST - PRE_TEST Negative Ranks 2a 6,00 12,00 

Positive Ranks 16b 9,94 159,00 

Ties 6c   

Total 24   

a. POST_TEST < PRE_TEST 
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b. POST_TEST > PRE_TEST 

c. POST_TEST = PRE_TEST 

 

 

Test Statisticsa 

 

POST_TEST - 

PRE_TEST 

Z -3,253b 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,001 

a. Wilcoxon Signed Ranks Test 

b. Based on negative ranks. 

 

Όπως προκύπτει από τη στατιστική ανάλυση, τα αποτελέσματα του τεστ μετά το πέρας της 

παρέμβασης φαίνεται να είναι καλύτερα από τα αποτελέσματα του διαγνωστικού τεστ πριν 

την παρέμβαση. Η διαφορά είναι στατιστικά σημαντική με Z=-3.253 και p=.001<.01. Δηλαδή, 

μπορούμε να ισχυριστούμε ότι μετά την ολοκλήρωση της παρέμβασης βελτιώθηκε η επίδοσή 

των παιδιών στην επίλυση προβλημάτων. 

Όπως προέκυψε από την αρχική και τελική αξιολόγηση, οι στόχοι που θέσαμε στη διδακτική 

αυτή προσέγγιση επιτεύχθηκαν. Επιπλέον, καλλιεργήθηκε η δεξιότητα της συνεργασίας και 

της ανάπτυξης στρατηγικών για την επίλυση προβλημάτων. Οι μαθητές προσέγγισαν με έναν 

διαφορετικό τρόπο την διαδικασία επίλυσης προβλημάτων στα Μαθηματικά και εξέλαβαν 

τα Μαθηματικά ως μια ευχάριστη ενασχόληση. 

Θεωρούμε ότι η παραπάνω διαδικασία μπορεί να εφαρμοστεί με κατάλληλες προσαρμογές 

και σε άλλα γνωστικά αντικείμενα του σχολείου. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα μελέτη γίνεται μια πρώτη προσπάθεια διερεύνησης των απόψεων  και των 
στάσεων τριάντα τριών (33) διευθυντών/ντριών σχολικών μονάδων της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης περιφερειακής ενότητας Αχαΐας, σχετικά με τη διοίκηση που ασκούν στα 
σχολεία ευθύνης τους. Αποτυπώνονται οι σχέσεις τους με τα λοιπά μέλη της εκπαιδευτικής 
κοινότητας, η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προσωπικού και οι αρμοδιότητες 
του/της διευθυντή/ντριας του σχολείου. Τέλος, γίνεται απόπειρα συσχετισμού των 
αυξημένων προσόντων, του συνολικού χρόνου υπηρεσίας, του χρονικού διαστήματος σε 
θέση ευθύνης του διευθυντή/ντριας με τον τρόπο άσκησης της διοίκησης. Τα αποτελέσματα 
της έρευνας εμφανίζουν τους/τις διευθυντές/ντριες να εκτιμούν ότι ασκούν επιτυχημένη 
ηγεσία και αυτό όπως διαφαίνεται δεν εξαρτάται πάντα και μόνο από τους 
προαναφερόμενους παράγοντες.  
 
1. Εισαγωγή 
Η σύγχρονη πραγματικότητα είναι αναμφισβήτητα ρευστή και πολύπλοκη και ως πολίτες 
αντιμετωπίζουμε συνεχώς ένα περιβάλλον ασταθές και μη προβλέψιμο. Παράλληλα, το 
εκπαιδευτικό γίγνεσθαι καλείται να επιτελέσει τον πιο σημαντικό ρόλο μέσα σ’ αυτό το 
πλαίσιο των αλλαγών, εκπαιδεύοντας τους αυριανούς ενεργούς πολίτες. Για το σκοπό αυτό 
απαιτείται ένα σχολείο ευέλικτο, το οποίο θα προσαρμόζεται στις αλλαγές, θα προωθεί τη 
συνεργασία και την αλληλεγγύη, θα καλλιεργεί την κριτική και τη δημιουργική σκέψη και θα 
υποστηρίζει την καινοτομία στο πλαίσιο των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της 
Επικοινωνίας. Ο βασικός μοχλός που θα δώσει ώθηση στο σχολείο του παρελθόντος για να 
μετασχηματιστεί σε σχολείο με τις παραπάνω προδιαγραφές είναι οπωσδήποτε ο ηγέτης 
του. Όπως αναφέρεται στο νόμο 1340/2002, ο διευθυντής του σχολείου είναι διοικητικός 
αλλά και επιστημονικός παιδαγωγικός υπεύθυνος στο χώρο αυτό. Καθοδηγεί τη σχολική 
κοινότητα ώστε να θέσει υψηλούς στόχους, καθοδηγεί και βοηθά τους εκπαιδευτικούς στο 
έργο τους κ.α. (ΦΕΚ 1340/2002, Κεφάλαιο Δ’, άρθρο 27, παρ. 1, 2 α, 2β). 
Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχει αναδυθεί για την αναζήτηση του τρόπου με τον οποίον 
επιτυγχάνονται οι αλλαγές σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, σε ένα σχολείο, και τα 
χαρακτηριστικά που πρέπει να διακρίνουν τον/την διευθυντή/ντρια κάθε σχολικής μονάδας. 
Πολλές έρευνες έχουν καταγράψει σημαντική επίδραση της ηγεσίας στην ποιότητα της 
οργάνωσης του σχολείου και στη μάθηση των μαθητών/τριών σε διάφορες χώρες του 
κόσμου. (Day, Sammons, 2013, Leithwood et al, 2006 όπως αναφ. στο Σμυρνή, 
Ψυχογυιοπούλου, 2016). 

mailto:schristo@otenet.gr
mailto:sopnige@hol.gr
mailto:sopnige@hol.gr
mailto:sopnige@hol.gr
mailto:sopnige@hol.gr
mailto:sopnige@hol.gr
mailto:ppsixo1@gmail.com
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Στην παρούσα εργασία διερευνάται η συμπεριφορά και οι απόψεις διευθυντών/ ντριών 
σχολείων όσον αφορά: τον τρόπο άσκησης της διοίκησης, την αποτελεσματικότητα των 
ενεργειών τους και εξετάζεται αν οι στάσεις και οι απόψεις αυτές χαρακτηρίζουν τον 
επιτυχημένο διευθυντή/ηγέτη σύμφωνα με τα βιβλιογραφικά δεδομένα.  
Τέλος αναζητείται πιθανή σχέση ανάμεσα σε στοιχεία όπως τα προσόντα, τα συνολικά χρόνια 
υπηρεσίας και τα χρόνια που υπηρετεί κάποιος σε θέση ευθύνης ως διευθυντής και της 
επιτυχημένης ηγεσίας. Τα αποτελέσματα μιας έρευνας συνιστούν πάντα ενδιαφέροντα 
δεδομένα για περαιτέρω μελέτη, για χάραξη αρχών και δημιουργία δομών που θα πρέπει να 
υιοθετηθούν προκειμένου να επιτευχθεί στο σχολείο η αλλαγή που απαιτείται. Η 
συγκεκριμένη έρευνα είναι έρευνα – αυτοαξιολόγησης στην οποία είναι αναπόφευκτες οι 
εξιδανικεύσεις και οι πιθανές υπερβολές.  
 
2. Θεωρητική προσέγγιση 
Σύμφωνα με τον Κατσαρό «η διοίκηση είναι η εξειδικευμένη ανθρώπινη δραστηριότητα που 
αναπτύσσεται στο πλαίσιο των πάσης φύσεως εκπαιδευτικών οργανισμών ή του 
εκπαιδευτικού συστήματος στο σύνολό του και επιδιώκει την πραγματοποίηση, στον 
καλύτερο δυνατό βαθμό, των σκοπών της εκπαίδευσης με την αξιοποίηση των διαθέσιμων 
πόρων - ανθρώπινων και υλικών - μέσα από λειτουργίες, όπως είναι ο προγραμματισμός, η 
οργάνωση, η διεύθυνση, ο συντονισμός και ο έλεγχος» (Κατσαρός, 2006: 6 όπως αναφ. στο 
Σμυρνή, Ψυχογυιοπούλου, 2016).  
Μια από τις λειτουργίες της διοίκησης είναι η «Διεύθυνση» «που αφορά τη διαπροσωπική 
διάσταση της διοίκησης και απαιτεί συγκεκριμένες ικανότητες από αυτούς που την ασκούν» 
(Τύπας & Κατσαρός, 2003 σελ.79, όπως αναφ. στο Σαΐτης, 2008:17). Ένας τομέας της 
Διεύθυνσης είναι η «σχολική διεύθυνση», που προσδιορίζει μια συγκεκριμένη λειτουργία της 
σχολικής μονάδας. Είναι η πρώτη βαθμίδα της διοίκησης της εκπαίδευσης και είναι 
απαραίτητη από τη στιγμή που το σχολείο είναι μια οντότητα που επιδιώκει να επιτύχει 
στόχους μορφωτικούς και εκπαιδευτικούς (Σαΐτης, 2008). Μια ικανή ηγεσία που θα 
συντονίζει όλους τους παράγοντες που συμμετέχουν στην εκπαιδευτική ηγεσία και θα 
διατηρεί ένα ευνοϊκό εργασιακό περιβάλλον είναι ως εκ τούτου απαραίτητη (Σαΐτης, 2008).  
Το εύλογο ερώτημα που προκύπτει είναι ποια μορφή ηγεσίας μπορεί να επιτελέσει καλύτερα 
τον ρόλο της και να είναι αποτελεσματική όσον αφορά στο σκοπό της εκπαίδευσης που είναι 
για τα ελληνικά δεδομένα, «να συμβάλλει στην ολόπλευρη αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη 
των διανοητικών και ψυχοσωματικών δυνάμεων των μαθητών, ώστε ανεξάρτητα από φύλο 
και καταγωγή να έχουν τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε ολοκληρωμένες προσωπικότητες και 
να ζήσουν δημιουργικά» (Νόμος 1566/85, Άρθρο 1, παρ. 1).  
Το ίδιο ισχύει και για τα ευρωπαϊκά δεδομένα και τις κατευθύνσεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
(Πλαίσιο αναφοράς) σύμφωνα με τις οποίες οι νέοι πρέπει να εφοδιαστούν με τις 
απαραίτητες ικανότητες που «χρειάζονται για την προσωπική τους ολοκλήρωση και 
ανάπτυξη, την ενεργό ιδιότητα του πολίτη, την κοινωνική ένταξη και την απασχόληση. Αυτές 
οι ικανότητες είναι: επικοινωνία στη μητρική γλώσσα, επικοινωνία στις ξένες γλώσσες, 
μαθηματική ικανότητα και βασικές ικανότητες στην επιστήμη και την τεχνολογία, ψηφιακή 
ικανότητα, μεταγνωστικές ικανότητες (learning to learn), κοινωνικές ικανότητες και 
ικανότητες που σχετίζονται με την ιδιότητα του πολίτη, πρωτοβουλία και 
επιχειρηματικότητα, πολιτιστική συνείδηση και έκφραση (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2006).Τα 
προαναφερθέντα δηλώνουν ότι ο διευθυντής, ως διαχειριστής διοικητικών υποθέσεων, δεν 
είναι πλέον αρκετός (Hallinger, 1992). Απαιτείται διευθυντής/ντρια με χαρακτηριστικά που 
θα στοχεύουν σε βαθύτερες αλλαγές και τα οποία συμπερασματικά με τις γνώσεις του/της 
και τις ικανότητές του/της θα συμβάλλουν στη βελτίωση του σχολείου.  
Γνώρισμα του αποτελεσματικού ηγέτη θα πρέπει να είναι η συμμετοχικότητα στη λήψη των 
αποφάσεων, η δημοκρατικότητα, η ευαισθησία που εκφράζεται με την κατανόηση στα 
συναισθήματα και οι επιτυχημένες διαπροσωπικές σχέσεις (Bhindi & Duignan, 1997 όπως 
αναφ. στο Φασούλης, 2011).  
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Η μορφή ηγεσίας η οποία κατέχει πρωτεύουσα θέση τα τελευταία χρόνια και φαίνεται να 
συνδέεται θετικά με την αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης είναι η μετασχηματιστική 
ηγεσία (Leithwood & Jantzi, 2003, όπως αναφ. στο Βασιλειάδου, Διερωνίτου, 2014). Αυτό το 
στυλ ηγεσίας θεωρείται ότι επιτυγχάνει μεγαλύτερα επίπεδα απόδοσης από τα υπόλοιπα 
μοντέλα ηγεσίας (Bass, 1985 όπως αναφ. στο Σμυρνή, Ψυχογυιοπούλου, 2016).  
 
3. Μετασχηματιστική ηγεσία 
Σύμφωνα με τον Sergiovanni (2001) η μετασχηματιστική ηγεσία είναι εκείνη που στοχεύει 
στη βαθιά αλλαγή όλων όσων αποτελούν τον οργανισμό δηλαδή των μελών και των ηγετών 
με τελικό αποδέκτη τον ίδιο τον οργανισμό. Δίνει περισσότερη έμφαση στον άνθρωπο και 
την κουλτούρα παρά στις δομές (Βασιλειάδου, Διερωνίτου, 2014). Οι Burns (1978) και Bass 
(1985) όρισαν τις τέσσερεις συνιστώσες που καθορίζουν τη μετασχηματιστική ηγεσία ως 
εξής:  
α. Εξιδανικευμένη επιρροή (idealized influence) και κατανόηση των αναγκών των οπαδών 
τους, μάθηση, β. Εξατομικευμένη φροντίδα (individualized consideration), μέσω της οποίας 
εφαρμόζεται η προσεκτική ακρόαση του υφισταμένου, η καλή γνώση των δυνατοτήτων του 
και η εξατομικευμένη διδασκαλία για την ανάπτυξη των ικανοτήτων του, γ. Παροχή 
διανοητικού ερεθίσματος (intellectual stimulation) δηλαδή οι ηγέτες δείχνουν στους 
υφισταμένους τους νέες οπτικές και ιδέες για παλιά προβλήματα και βελτιώνουν έτσι την 
αυτοεκτίμηση τους και δ. Εμπνευσμένη παρακίνηση  (inspirational motivation) με την οποία 
κοινωνούν στα μέλη του οργανισμού το κοινό όραμα. 
Ο Θεοφιλίδης (2012) αναφέρει ότι ο Leithwood και οι συνεργάτες του αναλύουν σε οκτώ τις 
προαναφερόμενες συνιστώσες και έτσι έχουμε: την εξατομικευμένη στήριξη, τους κοινούς 
στόχους, το όραμα, τη νοητική παρώθηση, την οικοδόμηση κουλτούρας, τις αμοιβές, τις 
υψηλές προσδοκίες, το παράδειγμα προς μίμηση.  
 
4. Εμπειρική Έρευνα 
4.1. Ερευνητικά ερωτήματα 

1. Αποτύπωση των απόψεων και των συμπεριφορών των διευθυντών/ντριών σχολείων 
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

2. Διερεύνηση σύμπλευσης των θέσεων των διευθυντών/ντριών με τα χαρακτηριστικά 
του αποτελεσματικού διευθυντή/ντριας.  

3. Αναζήτηση πιθανής σχέσης της συμπεριφοράς των διευθυντών/ντριών με 
χαρακτηριστικά τους όπως: αυξημένα προσόντα, συνολικά χρόνια υπηρεσίας, 
χρονικό διάστημα σε θέση διευθυντή/ντριας. 

 
4.2 Τα χαρακτηριστικά της έρευνας 
Πρόκειται για μια έρευνα επισκόπησης που πραγματοποιήθηκε με την τεχνική του ανώνυμου 
αυτοσυμπληρούμενου ερωτηματολογίου και εργαλείο συλλογής δεδομένων τη φόρμα 
google.  
Ο πληθυσμός στον οποίο απευθυνθήκαμε ήταν διευθυντές/ντριες της Διεύθυνσης 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της περιφερειακής ενότητας Αχαΐας οι οποίοι είχαν επιλεγεί 
με τον νόμο 4327/2015. Το δείγμα αποτέλεσαν οι διευθυντές/ντριες που υπηρετούσαν στα 
48 σχολεία επιστημονικής ευθύνης της σχολικής συμβούλου ΠΕ02 κ. Παναγιώτας 
Ψυχογυιοπούλου. Η δειγματοληψία ήταν εν μέρει τυχαία και «βολική», εφόσον τα 
ερωτηματολόγια διανεμήθηκαν σε όλους τους διευθυντές/ντριες σχολείων που ανήκουν σε 
μια ομάδα η οποία ήταν ήδη συγκροτημένη αλλά με τυχαίο τρόπο.  
Το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε τριάντα τέσσερις (34) ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού 
τύπου που προέκυψαν από την καθημερινή ζωή του/της διευθυντή/ντριας. Τα θέματα των 
ερωτήσεων σχετίζονταν αφενός με δημογραφικά και άλλα προσωπικά χαρακτηριστικά, 
αφετέρου με στοιχεία που χαρακτηρίζουν τη διοίκηση και σχετίζονται με τα ερευνητικά 
ερωτήματα. Οι ερωτήσεις της δεύτερης ενότητας ήταν ανοικτού τύπου. 
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Οι ερωτήσεις που αφορούν στα χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού ηγέτη ταξινομήθηκαν 
στις παρακάτω ενότητες:  
Α. Επιτυχημένες διαπροσωπικές σχέσεις και σχέσεις με την κοινότητα: ερώτηση 13, ερώτηση 
14,  ερώτηση 25, ερώτηση 26, ερώτηση 34. 
Β. Συμμετοχικότητα στη λήψη των αποφάσεων -δημοκρατικότητα: ερώτηση 19, ερώτηση 29, 
ερώτηση 31, ερώτηση 32. 
Γ.  Εξατομικευμένη στήριξη: ερώτηση 26, ερώτηση 27, ερώτηση 28.  
Δ. Κοινοί στόχοι και όραμα: ερώτηση 21, ερώτηση 22, ερώτηση 23, ερώτηση 33. 
Ε. Οικοδόμηση κουλτούρας: ερώτηση 16, ερώτηση 17. 
Στ. Παράδειγμα προς μίμηση- επαγγελματική ανάπτυξη: ερώτηση 12, ερώτηση 30. 
Ζ. Γνώση των υποχρεώσεων του/της διευθυντή/ντριας: ερώτηση 18. 
Η. Χαρακτηρισμός της ηγεσίας που ασκούν οι ερωτώμενοι: ερώτηση 24.  
Θ. Αυτοαξιολόγηση της αποτελεσματικότητας του σχολείου τους: ερώτηση 20. 
 
4.3. Περιορισμοί της έρευνας 
α. Η έρευνα διεξήχθη σε μια περίοδο πολύ κρίσιμη, όπου επέκειντο οι κρίσεις των 
διευθυντών σχολείων Μάιος 2017. Αυτός πιθανά να είναι και ο λόγος που απάντησαν 33 
άτομα από τα 48 στα οποία στάλθηκαν τα ερωτηματολόγια.  
β. Το δείγμα ήταν σχετικά μικρό. 
γ. Κάποιες από τις ερωτήσεις ίσως δεν έγιναν απόλυτα κατανοητές από μερικούς 
ερωτηθέντες. Σκόπιμο θα ήταν να διεξαχθεί πρώτα πιλοτική έρευνα για τη στάθμιση του 
ερωτηματολογίου. Αν και, θα μπορούσε να χρησιμεύσει αυτή ως πιλοτική έρευνα για κάποια 
προσπάθεια μεγαλύτερης εμβέλειας. 
δ. Θα συμπλήρωνε και θα ισορροπούσε τα αποτελέσματα μια τριγωνοποίηση της έρευνας 
στην οποία θα περιλαμβανόταν και η διερεύνηση των απόψεων των αντίστοιχων 
εκπαιδευτικών. 
 
4.4. Αποτελέσματα της έρευνας 
Η συλλογή των δεδομένων έγινε μέσω μιας google φόρμας. Για την κωδικοποίηση των 
ανοικτών ερωτήσεων έγινε το εξής: Καταγράφηκαν σε ένα αρχείο word όλες οι απαντήσεις 
από κάθε ερώτηση ενώ ως επικεφαλίδα τέθηκε η ερώτηση (Robson, 2007). Επιδιώχθηκε η 
ταξινόμηση των απαντήσεων σε κατηγορίες. Οι κατηγορίες αυτές γράφτηκαν σε άλλο αρχείο 
word και δίπλα τους αναγράφηκε ο αριθμός των απαντήσεων που αντιστοιχούσαν σ’ αυτήν 
την κατηγορία. Οι ίδιες ή παραπλήσιες απαντήσεις σημειώνονταν ή υπογραμμίζονταν με το 
ίδιο χρώμα. Λόγω του μικρού αριθμού των απαντήσεων δεν υπήρξε ανάγκη χρησιμοποίησης 
εργαλείου στατιστικής επεξεργασίας των δεδομένων (π.χ. SPSS).  
Στο ερωτηματολόγιο απάντησαν 33 άτομα εκ των οποίων 24 ήταν άνδρες και 9 γυναίκες.  
Ο τύπος σχολείου τα οποία διοικούν είναι: Γυμνάσια: 11, Γενικά Λύκεια: 6, επαγγελματικά 
Λύκεια: 3, Πειραματικά Γυμνάσια: 2, Πειραματικά Λύκεια:1, Εσπερινά Γυμνάσια: 2, Εσπερινά 
Λύκεια: 1, Άλλο (μουσικό, εκκλησιαστικό): 2. 
Οι περιοχές στις οποίες ανήκουν τα σχολεία είναι: Αστικές: 26, Ημιαστικές: 7. 
Ο Κλάδος στον οποίο ανήκουν οι διευθυντές που ερωτήθηκαν είναι: ΠΕ01: 3, ΠΕ02: 4, ΠΕ03: 
6, (ΠΕ04-01:4, ΠΕ04-03: 1, ΠΕ04-04:1)=8, ΠΕ05: 1, ΠΕ10: 1, ΠΕ11: 3, ΠΕ12-10: 2, ΠΕ16: 1, 
ΠΕ19: 3, σε ένα ερωτηματολόγιο δεν υπάρχει απάντηση σε αυτήν την ερώτηση. 
Τα επιπλέον προσόντα που διαθέτουν οι διευθυντές/ντριες εκτός του βασικού πτυχίου 
κατανέμονται ως εξής: Προσόντα: Μεταπτυχιακό: 7, ΜΒΑ: 2, Διδακτορικό: 2, 2ο πτυχίο: 2, 
ΜΠΣ+ Διδακτορικό: 2, ΜΠΣ+ Ετήσια επιμόρφωση: 1, Διδακτορικό + ετήσια επιμόρφωση 1, 
πιστοποίηση εκπαιδευτών ενηλίκων 1, Πτυχίο φούγκας κλπ:1, ετήσια επιμόρφωση 3, πτυχίο 
ανώτατης εκκλησιαστικής σχολής και δίπλωμα βυζαντινής μουσικής, ΜΠΣ + Διδακτορικό και 
ετήσια επιμόρφωση. ΠΕΚ: 1, Καμιά 5. Από όλους τους διευθυντές οι 23 είναι διευθυντές 
συνέχεια στο ίδιο σχολείο και 9 όχι. 12 διευθυντές έχουν τη θέση αυτή στο σχολείο που 
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ανήκουν οργανικά και 20 διευθυντές σε άλλο σχολείο. 25 από αυτούς ήταν διευθυντές και 
πριν των κρίσεων των στελεχών εκπαίδευσης του 2015, ενώ 7 δεν ήσαν. 
Από τα σχολεία που συμμετείχαν στην έρευνα: 5 διαθέτουν 2 υποδιευθυντές, 12 διαθέτουν 
1 υποδιευθυντή και  13 δεν διαθέτουν υποδιευθυντή. 
Τα συνολικά χρόνια υπηρεσίας που έχουν οι διευθυντές κατανέμονται ως εξής: από 10 έως 
20 χρόνια υπηρεσίας έχουν 5 διευθυντές, από 20 έως 30 χρόνια υπηρεσίας έχουν 17 
διευθυντές και πάνω από 30 χρόνια υπηρεσίας έχουν 8 διευθυντές. 
Τα χρόνια που κατέχουν τη θέση του διευθυντή έχουν ως εξής: 23 χρόνια διευθυντής είναι 1 
άτομο, 10 χρόνια ως διευθυντές είναι 4, 9 χρόνια ως διευθυντής έχει 1, οκτώ χρόνια 
διευθυντής έχει 1, 6 χρόνια διευθυντές έχουν 7, πέντε χρόνια διευθυντές έχουν 2, 4 χρόνια 
διευθυντές έχουν 4, 3,5 χρόνια διευθυντής έχει 1, 3 χρόνια διευθυντές έχουν 3, 2 χρόνια 
διευθυντές έχουν 5, 1 χρόνο διευθυντής έχει 1, υπάρχει τέλος ένα άτομο με μηδέν χρόνια 0 
ως διευθυντής. 
Το διδακτικό τους ωράριο είναι: μηδέν ώρες: 4 άτομα, 2 ώρες: 1 άτομο, 3 ώρες: 3 άτομα, 4 
ώρες: 8 άτομα, 5 ώρες: 4 άτομα, 6 ώρες: 3 άτομα, 7 ώρες: 2 άτομα, 8 ώρες: 2 άτομα, 9 ώρες: 
3, 10 ώρες: 2 άτομα. 
 
4.4.1. Για την ενότητα Α. Επιτυχημένες διαπροσωπικές σχέσεις και σχέσεις με την 
κοινότητα, έχουμε τα εξής αποτελέσματα:  
Ερώτηση 13: (Σχέσεις των διευθυντών/ντριών με τους/τις μαθητές/τριες τους). 
Χαρακτηρίζονται από τους ίδιους: ως άριστες από 16 άτομα, ως πολύ καλές από 12 άτομα, 
ως καλές από 2 άτομα και ως μέτριες από ένα άτομο. 
Ερώτηση 14: (Σχέσεις των μαθητών και των μαθητριών μεταξύ τους). Χαρακτηρίζονται από 
τους διευθυντές ως Άριστες: 2 άτομα, πολύ καλές: 21 άτομα, καλές: 6 άτομα και μέτριες: 1 
άτομο.  
Ερώτηση 15: Πώς συμπεριφέρονται οι μαθητές και οι μαθήτριες στα διαλείμματα;  
Οι διευθυντές απάντησαν: 21 ότι συζητούν, 14 ότι παίζουν, 4 ότι μαλώνουν, 11 ότι μελετούν, 
2 ότι κάνουν δραστηριότητες και 4 ότι κάνουν κάτι άλλο ( δε ζητήθηκε να προσδιοριστεί). 
Ερώτηση 25: Πώς θα χαρακτηρίζατε τις σχέσεις σας με τους εκπαιδευτικούς; Οι 
διευθυντές/ντριες απάντησαν: άριστες, 14 άτομα, πολύ καλές, 17 άτομα και καλές, 2 άτομα. 
Ερώτηση 26: Πώς αντιμετωπίζετε θέματα πλημμελούς άσκησης των καθηκόντων των 
εκπαιδευτικών του σχολείου σας; (εφημερίες, έγκαιρη προσέλευση στο σχολείο και στην 
τάξη, τήρηση βιβλίου απουσιών και ενημέρωση γονέων κλπ).  
Οι διευθυντές/ντριες απάντησαν ως εξής:  

 Διερεύνηση των αιτίων αυτής της συμπεριφοράς και συζήτηση/διάλογος: 7, 
Κλιμάκωση των παρεμβάσεων όταν γίνεται επανάληψη: 5, 

 Με κατ’ ιδίαν συζητήσεις και /ή πειθώ: 14,  

 Συμβουλευτικά- Διακριτικά- με διαλλακτικότητα: 6,  

 Συστάσεις με συναδελφικό πνεύμα/ υπενθύμιση των κανόνων, υποχρεώσεων κλπ: 
10,  

 Με έλεγχο – εποπτεία- συνεχείς επισημάνσεις: 9,  

 Δεν υπάρχουν τέτοια φαινόμενα: 3, 

 Πρόληψη με ενημέρωση-διάλογο: 3. 
Ερώτηση 34: Πώς αξιολογείτε τη σχέση σας με τα μέλη της σχολικής κοινότητας, όπως τον 
σύλλογο γονέων, εκπροσώπους του Δήμου, βοηθητικό προσωπικό; (Παρακαλούμε 
αιτιολογείστε την απάντησή σας). 
Οι ερωτηθέντες απάντησαν: Άριστες, αγαστή συνεργασία, εξαιρετικές: 18, Πάρα πολύ 
καλές:1, Πολύ καλές: 12, Καλές: 1, Μέτριες: 1, Με σύλλογο γονέων μέτρια, με δήμο πολύ 
καλές: 1, Σύλλογος γονέων: 1, Δήμος ανύπαρκτος: 1. 
Από όλα αυτά συνεπάγεται ότι οι διευθυντές/ντριες εμφανίζονται να αναπτύσσουν καλές 
διαπροσωπικές σχέσεις και να δίνουν έμφαση στον ανθρώπινο παράγοντα. 
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4.4.2. Για την ενότητα Β. Συμμετοχικότητα στη λήψη των αποφάσεων -δημοκρατικότητα: 
Ερώτηση 19: Πόσες φορές την εβδομάδα διακόπτετε τη διδασκαλία σας, προκειμένου να 
διευθετήσετε κάποιο διοικητικό θέμα; Αναπτύξτε, αν είναι δυνατόν.  
Οι διευθυντές απάντησαν: Πάντα, πολλές, δυο-τρεις και ελλείψει γραμματέως: 11, Σπάνια 
έως καθόλου, λίγες το τετράμηνο: 22.  
Ερώτηση 29: Με ποιόν τρόπο ενημερώνονται οι εκπαιδευτικοί του σχολείου σας για θέματα 
της διοίκησης ή της επιμόρφωσής τους (ανακοινώσεις σεμιναρίων, συνεδρίων κλπ); 
Αναπτύξτε με μερικές προτάσεις. Οι διευθυντές/ντριες απάντησαν:  

 με e-mails από εμένα τον ίδιο: 29  

 με  e-mails  από εκπαιδευτικό που έχει αναλάβει αυτή την εργασία: 1  

 συνήθως με e-mails: 2,  

 στις συνεδριάσεις – σύντομες συνεδριάσεις-σε διάλειμμα: 10, 

 σε φάκελο ενημέρωσης: 7,  

 προσωπικά-δια ζώσης: 15,  

 πίνακας ανακοινώσεων: 6,  

 ενυπόγραφη ενημέρωση: 4,  

 στην ιστοσελίδα του σχολείου: 2, 

 έμφαση σε θέματα καταληκτικών ημερομηνιών: 2, 

 έχοντας άμεση πρόσβαση στην ηλεκτρονική αλληλογραφία του σχολείου: 1.  
Ερώτηση 31: Πώς κατανέμονται οι υποχρεωτικές εργασίες και άλλες μη υποχρεωτικές στους 
εκπαιδευτικούς; (ποια τακτική ή μεθόδους υιοθετείτε;) 
Οι διευθυντές απάντησαν ως εξής:  

 Με καταμερισμό και δικαιοσύνη: 16,  

 με βάση την αρχή της αναλογικότητας: 1, με συνεδρίαση - ανάθεση από τον σύλλογο: 
13,  

 διαμοιραζόμενη εξουσία, επιλέγουν ή προτείνουν μόνοι τους: 8,  

 με συζήτηση: 5,  

 με πρόταση του διευθυντή: 4,  

 με απόφαση του διευθυντή: 1,  

 μόνο εάν παραστεί ανάγκη θα τους αναθέσω εγώ κάποια εργασία: 1,  

 συζητά με τους συναδέλφους που δεν έχουν αναλάβει κάποια ή πολλές εργασίες για 
τις εναπομείνασες: 1, 

 ανάλογα με τις δεξιότητες και ιδιαιτερότητες του καθενός: 9,  

 σύμφωνα με τα προβλεπόμενα από το νόμο: 1, (ο καθένας κάνει αυτό που μπορεί 
καλύτερα και θέλει), 

 μην κρυβόμαστε τα σχολεία στηρίζονται σε μερικά άτομα που προσφέρουν πολύ 
περισσότερο στις εξωδιδακτικές δραστηριότητες: 1,  

 οι μη υποχρεωτικές εργασίες ανατίθενται κυρίως κατόπιν ανάπτυξης πρωτοβουλιών 
και σχηματισμού ομάδων εργασίας, οι προαιρετικές με βάση την παρότρυνση, 
ενθάρρυνση και οικειοθελή ανάληψη: 1. 

Ερώτηση 32: Σε ποιο βαθμό οι εκπαιδευτικοί του σχολείου σας γνωρίζουν και σε ποιο βαθμό 
συναποφασίζετε για τις δραστηριότητες που σχεδιάζει και υλοποιεί το σχολείο; 
Οι διευθυντές/ντριες απάντησαν ως εξής: σε απόλυτο βαθμό: 6, σε πολύ μεγάλο βαθμό: 3, 
τις αποφάσεις λαμβάνει ο Σ.Δ ή συναποφασίζονται με το ΣΔ: 14, όπου η νομοθεσία το 
επιτρέπει: 1, σε μεγάλο βαθμό – σε υψηλό βαθμό: 9, σε αρκετά μεγάλο βαθμό: 3, υπάρχει 
πίνακας ανακοινώσεων που ενημερώνεται καθημερινά και αφορά όλο το σχολικό έτος: 1, 
εκτός κάποιων λίγων περιπτώσεων που προσπαθώ πιο πολύ να τους πείσω για κάτι ή όλους 
ή μεμονωμένα: 1, υπάρχει δυσκολία με εκπαιδευτικούς που έρχονται για λίγες μέρες ή και 
λίγες ώρες.  
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Από τις απαντήσεις συνάγεται το συμπέρασμα ότι υπάρχει συμμετοχή και διαμοιρασμένη 
ηγεσία, υπάρχει συναπόφαση και αναγνωρίζεται ο ρόλος του συλλόγου διδασκόντων. Τέλος 
για την ενημέρωσή τους χρησιμοποιούνται σύγχρονα και παραδοσιακά μέσα. 
 
4.4.3. Για τη Γ . Εξατομικευμένη στήριξη:  
Ερώτηση 26 ( η ίδια ερώτηση υπάρχει και στην ενότητα των διαπροσωπικών σχέσεων): 
Πώς αντιμετωπίζετε θέματα πλημμελούς άσκησης των καθηκόντων των εκπαιδευτικών του 
σχολείου σας; (εφημερίες, έγκαιρη προσέλευση στο σχολείο και στην τάξη, τήρηση βιβλίου 
απουσιών και ενημέρωση γονέων κλπ).  
Οι διευθυντές/ντριες απάντησαν ως εξής: Διερεύνηση των αιτίων αυτής της συμπεριφοράς 
και συζήτηση/διάλογο: 7, κλιμάκωση των παρεμβάσεων στην επανάληψη: 5, με κατ’ ιδίαν 
συζητήσεις και /ή πειθώ: 14, συμβουλευτικά- Διακριτικά- με διαλλακτικότητα: 6, συστάσεις 
με συναδελφικό πνεύμα/ υπενθύμιση των κανόνων, υποχρεώσεων κλπ: 10, με έλεγχο – 
εποπτεία- συνεχείς επισημάνσεις: 9, δεν υπάρχουν τέτοια φαινόμενα: 3, πρόληψη με 
ενημέρωση-διάλογο: 3. 
Ερώτηση 27: Υπάρχει περίσσεια χρόνου για να διεξαγάγετε ατομικές συζητήσεις με τους 
εκπαιδευτικούς του σχολείου σας, πάνω σε θέματα που τους απασχολούν, όπως διδακτικά, 
διοικητικά, προσωπικά, κάτι άλλο; Πόσο συχνά γίνεται αυτό; (Προσδιορίστε το. Μπορείτε να 
επιλέξετε περισσότερα από ένα). 
Οι διευθυντές/ντριες απάντησαν: Πολύ συχνά-τις θεωρώ απαραίτητες – γίνονται υπάρχει, 
δεν υπάρχει χρόνος: 27, σε θέματα διοικητικά: 2 +1 πιο πολύ για διοικητικά, σε θέματα 
διδακτικά-παιδαγωγικά: 4, σε θέματα προσωπικά: 2 + 1 λιγότερο για προσωπικά, είμαι στη 
διάθεσή τους: 1, δεν υπάρχει χρόνος: 8, γίνεται αλλά όχι με όλους το ίδιο ή πάντα το ίδιο 
συχνά: 1+1. 
Ερώτηση 28: Πώς διαχειρίζεστε τις περιπτώσεις νεοδιόριστων ή αναπληρωτών 
εκπαιδευτικών με λίγα χρόνια υπηρεσίας, στο σχολείο σας σχετικά με την ενημέρωσή τους 
σε θέματα υποχρεώσεων και δικαιωμάτων ή διδακτικής πράξης; 
Οι απαντήσεις ήταν: Άτυπο mentoring: 7, επικοινωνία με σύμβουλο ειδικότητας: 1, παροχή 
έντυπου υλικού: 7, με συζήτηση για το σχολείο: 3, με άμεση –προσωπική προφορική 
ενημέρωση: 14, με συνεχή παρακολούθηση και επέμβαση –καθοδήγηση, όποτε χρειάζεται: 
5, με συμβουλευτική διάθεση και διάθεση επικοινωνίας: 3 και αντιμετωπίζονται ισότιμα: 1, 
πρωτοβουλίες εκπαιδευτικού & παιδαγωγικού χαρακτήρα: 1, με υπομονή – με το μαλακό- 
με κατανόηση- με σεβασμό: 05, δεν υπάρχουν τέτοιες περιπτώσεις: 6.  
Οι απαντήσεις μας οδηγούν στο συμπέρασμα ότι γίνεται εξατομικευμένη στήριξη σε 
διάφορα θέματα και είναι μεγάλο το ποσοστό αυτών που θεωρούν τις κατ΄ ιδίαν συζητήσεις 
πολύ σημαντικές. 
 
4.4.4. Για την ενότητα: Δ. Κοινοί στόχοι και όραμα:  
Ερώτηση 21: Ποιο είναι το κίνητρο για την πραγματοποίηση δραστηριοτήτων στο σχολείο 
σας; 
Είχαμε τις απαντήσεις: Η αναγνώριση από μαθητές, γονείς ή /και καθηγητές- Άνοιγμα του 
σχολείου στην κοινωνία: 8, η απόκτηση δεξιοτήτων από του μαθητές- η ολόπλευρη 
καλλιέργεια των μαθητών - Η ανάδειξη των ταλέντων - Η ενασχόληση με εναλλακτικές 
μεθόδους διδασκαλίας –σφαιρική γνώση- ενεργοί πολίτες: 14, η συνεργασία, ενασχόληση με 
ενδιαφέροντα και δράσεις εκτός τάξης: 8, η καλλιέργεια της δημιουργικότητας των μαθητών: 
2, η επαγγελματική ανάπτυξη και ικανοποίηση των εκπαιδευτικών: 3, η πολιτική –ταυτότητα 
του συγκεκριμένου σχολείου και διευθυντή: 4, οι εκδρομές: 3, ο έπαινος – ενθάρρυνση: 1, η 
αξιοποίηση νέων τεχνολογιών: 1, επειδή επιθυμούν να συμμετέχουν οι μαθητές, 
συμμετέχουν και οι καθηγητές: 6. 
Ερώτηση 22: Ποιου τύπου δραστηριότητες οργανώνονται και υλοποιούνται στο σχολείο σας; 
 Οι απαντήσεις ήταν: Όμιλοι: 1, MUN: 2, προγράμματα Σχολικών δραστηριοτήτων: 21, 
Ευρωπαϊκά προγράμματα: 2, προγράμματα Αγωγής Σταδιοδρομίας: 8, Erasmus+, 
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ενημερώσεις: 4, εθελοντισμού-Αιμοδοσία: 3, συνέδρια συμμετοχή: 3, συνέδρια διοργάνωση: 
1, ημερίδες – διημερίδες: 3, συμμετοχή σε Μαθητικούς διαγωνισμούς: 7, ρητορικοί αγώνες: 
1, καλλιτεχνικές παραστάσεις (διοργάνωση – παρακολούθηση): 12, ρομποτική: 1, διδακτικές 
επισκέψεις & εκδρομές: 10, δράσεις κοινωνικού, ανθρωπιστικού, περιβαλλοντικού 
χαρακτήρα: 8, web radio, web περιοδικό, καινοτόμες δράσεις: 2, διασχολικές συνεργασίες: 
2, διοργάνωση θερινών σχολείων σε συνεργασία με τμήματα του πανεπιστημίου: 1, 
συμμετοχή σε πανελλήνιες δραστηριότητες π.χ. πείραμα του Ερατοσθένη: 1, δραστηριότητες 
αναβάθμισης του εσωτερικού και εξωτερικού σχολικού χώρου κλπ: 1. 
Ερώτηση 23: Σε ποιο βαθμό υιοθετούνται στο σχολείο σας σύγχρονες διδακτικές μέθοδοι; Οι 
απαντήσεις ήταν: Μέγιστο: 1, πολύ μεγάλο: 2, ικανοποιητικά: 7, μεγάλο: 6, πολύ: 1, 
σημαντικό βαθμό: 3, αρκετά: 1, Μέτρια: 3, σχετικά καλά: 1, λίγο: 3, μικρό βαθμό: 1, ελάχιστα: 
1, το σχολείο είναι ιδιαίτερο: 1. 
Ερώτηση 33: Σε ποιο ποσοστό επί του συνόλου συμμετέχουν οι εκπαιδευτικοί στην 
πραγματοποίηση των εξωδιδακτικών δραστηριοτήτων και γιατί; 
Οι απαντήσεις ήταν: Σχεδόν όλοι, 100%, 100%, 90%: 7, μεγάλος αριθμός, μεγάλο ποσοστό, 
μεγάλος βαθμός: 5, αρκετά υψηλό ποσοστό, ικανοποιητικό ποσοστό: 3 
αρκετά: 1, Μικρό: 2, ανάλογα με τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα, χρόνο και κλήσεις: 2, αν τους 
ζητηθεί ανταποκρίνονται άμεσα: 1, 80% & 85%: 3, 70%:1, 50% και μεγαλύτερο: 3, 30-40 %: 3, 
10%: 2. 
Από τις απαντήσεις συνάγουμε το συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται σε 
μεγάλο ποσοστό να υλοποιήσουν διάφορες δραστηριότητες για να επιτευχθεί ο κοινός 
σκοπός που είναι η ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών/τριών, η σφαιρική γνώση, να 
ικανοποιήσουν τις επιθυμίες των μαθητών/τριών τους αλλά δεν πραγματοποιούν καινοτόμες 
δράσεις εφόσον τα περισσότερα γίνονται στο πλαίσιο των σχολικών δραστηριοτήτων και 
αγωγής σταδιοδρομίας που έχουν ηλικία πάνω από 20 χρόνια. 
 
4.4.5. Για την ενότητα Ε. Οικοδόμηση κουλτούρας:  
Ερώτηση 16: Πώς αντιμετωπίζετε θέματα πειθαρχίας μαθητών στο σχολείο; 
Οι απαντήσεις ήταν: με συζήτηση: 15, με διάλογο: 12, με νουθεσία: 4, με συμβολή γονέων: 
7, με κλιμάκωση των ποινών: 4, εξαρτάται από την περίπτωση: 3, με παιδαγωγικούς 
χειρισμούς: 2, με σύνεση, νηφαλιότητα, κατανόηση της ηλικίας: 3, με πρόληψη, κανονισμό 
λειτουργίας & ενημέρωση για τις υποχρεώσεις τους: 2. 
Ερώτηση 17: Πώς αντιμετωπίζετε θέματα συγκρούσεων ανάμεσα στους μαθητές και 
μαθήτριες στο σχολείο; 
Απαντήσεις: Με συζήτηση, με κουβέντα, με διάλογο με τους εμπλεκόμενους μαθητές: 24, με 
συζήτηση με τους μαθητές –γονείς: 7, με συζήτηση με μαθητές και εκπροσώπους τους 
(5μελές, 15μελές): 2, με πρόληψη των συγκρούσεων: 1, διερευνώντας τα αίτια και 
εξομάλυνση της κατάστασης: 7, με έκκληση για βοήθεια από ειδικούς: 3, με τον υπεύθυνο 
καθηγητή της τάξης ή Σ.Δ. και τους εμπλεκόμενους: 3, με τεχνικές: Αρχή της ενσωμάτωσης 
στόχων, win –win, ενεργή ακρόαση – «εγώ μήνυμα», όρια (προσόντα και 20 με 22 χρόνια 
υπηρεσίας), με επιβολή κυρώσεων –σπανίως τιμωρία- ποινή που έχει συμφωνήσει ο 
μαθητής: 5, με κατανόηση ηλικίας, συμβουλές, δικαιοσύνη: 3. 
Από τις απαντήσεις διαφαίνεται μια προσπάθεια εγκαθίδρυσης κουλτούρας πρόληψης 
καταστάσεων και επίλυσης προβλημάτων με παιδαγωγικούς τρόπους, με μάθηση και 
αποφυγή της «τιμωρίας». 
 
4.4.6. Για την ενότητα Στ. Παράδειγμα προς μίμηση –επαγγελματική ανάπτυξη:  
Ερώτηση 12: Σε πόσες επιμορφώσεις, σεμινάρια, συνέδρια κλπ συμμετέχετε κάθε σχολικό 
έτος; Δώστε έναν αριθμό κατά προσέγγιση).  
Οι διευθυντές/ντριες απάντησαν: Μία επιμόρφωση έκαναν: 3 άτομα, 2 επιμορφώσεις 
έκαναν: 5 άτομα, 3 επιμορφώσεις: 8, 4 επιμορφώσεις: 3 άτομα, 5 επιμορφώσεις: 3 άτομα, 6 
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επιμορφώσεις: 1 άτομο, 7 επιμορφώσεις: 1 άτομο, 8 επιμορφώσεις: 2 άτομα, 10 
επιμορφώσεις: 4 άτομα. 
Ερώτηση 30: Πόσο συχνά οι εκπαιδευτικοί του σχολείου σας συμμετέχουν σε σεμινάρια και 
άλλες επιμορφωτικές δράσεις με σκοπό την επαγγελματική τους ανάπτυξη; 
Οι διευθυντές/ντριες απάντησαν: Πάρα πολύ συχνά, πολύ συχνά, πολύ συχνά οι 
περισσότεροι: 8, συχνά, αρκετά συχνά, τακτικά, λίγοι τακτικά: 15, μέτρια, όχι πολύ συχνά, όχι 
συχνά: 3, λίγο, πολύ λίγο, ελάχιστα, μικρό ποσοστό: 4, πάντα αρκεί να μην εμποδίζεται η 
εύρυθμη λειτουργία: 1, δεν υπάρχουν κατάλληλες επιμορφώσεις: 1. 
Οι απαντήσεις δείχνουν ότι περίπου οι μισοί των ερωτηθέντων διευθυντών/ντριών δεν είναι 
καλό παράδειγμα για τους/τις εκπαιδευτικούς τους αφού παρακολουθούν μέχρι τρεις (03) 
επιμορφώσεις το χρόνο ενώ 23 από τους 33 διευθυντές/ντριες υποστηρίζουν ότι οι 
εκπαιδευτικοί τους επιμορφώνονται πολύ συχνά.  
 
4.4.7. Για την ενότητα Ζ. Γνώση των υποχρεώσεων του/της διευθυντή/ντριας: 
Ερώτηση 18: Ποιες από τις αρμοδιότητες και υποχρεώσεις του/της διευθυντή/ντριας 
αξιολογείτε ως τις πλέον σημαντικές; Αναφέρετε τις τρεις που θέτετε στον υψηλότερο βαθμό.  
Δόθηκαν οι εξής απαντήσεις: Επικοινωνία με καθηγητές, μαθητές και γονείς: 8, δημιουργία 
κλίματος συνεργασίας, παιδαγωγικού, εργασιακό περιβάλλον: 1, ενθάρρυνση των 
εκπαιδευτικών, αξιοποίηση των δυνατοτήτων των εκπαιδευτικών-συνεργασία με 
εκπαιδευτικούς: 8, νομοθεσία, τήρηση κανόνων και εγκυκλίων-διοίκηση: 12, ενδοσχολική 
επιμόρφωση εκπαιδευτικών: 2, παρουσία στο σχολείο (διάρκεια, συχνότητα): 3 (συνεχής 
παρουσία (πρώτος να πηγαίνει, τελευταίος να φεύγει), οργάνωση, κανονικότητα και 
συντονισμός σχολείου και σχολικής ζωής: 13, καθοδήγηση: 3, υγιεινή και Ασφάλεια στο 
σχολείο: 3, έλεγχος –εποπτεία –αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου: 5, διατήρηση συνοχής 
συλλόγου διδασκόντων – συνεργασία με σύλλογο: 4, μετάδοση οράματος: 3, άμβλυνση 
αντιθέσεων παιδαγωγικά θέματα-κρίσεις: 9, επαφή με μαθητές (εστιάζει σε αυτό) ή μαθητές 
και γονείς: 3, συνέπεια-δικαιοσύνη- εμπιστοσύνη: 4 και 1 πειθαρχία, δραστηριότητες και 
ανοικτό σχολείο: 3.  
Εδώ παρατηρούμε ότι πολλοί λίγοι αναφέρουν την υποχρέωσή τους να τηρούν τη νομοθεσία 
και πολλοί εστιάζουν σε χαρακτηριστικά του ηγέτη. 
 
4.4.8. Για την ενότητα: Η. Χαρακτηρισμός της ηγεσίας που ασκούν οι  ερωτώμενοι:  
Ερώτηση 24: Πώς θα χαρακτηρίζατε το είδος της ηγεσίας/ διοίκησης που ασκείτε; Μπορείτε 
να το περιγράψετε με τρεις προτάσεις ή περισσότερες εάν το επιθυμείτε. Οι απαντήσεις 
ήταν: Δημοκρατική: 16, συνεργατική- συμμετοχική –κατανεμημένη: 18, εργατικότητα και 
πρότυπο παράδειγμα: 2, ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών: 4, διπλωματική – Επικοινωνιακή- 
Ευέλικτη: 9, γραφειοκρατική- Συγκεντρωτική: 3, επικοινωνώ το όραμα: 3, μετασχηματιστική: 
2, άσκηση αξιολόγησης και πρόοδος του έργου: 3, έμφαση στο ανθρώπινο δυναμικό- 
Παιδαγωγική ηγεσία: 5, αποφασιστική όπου απαιτείται: 2, αποτελεσματική: 3.  
Παρατηρείται ποικιλία απόψεων.  
 
4.4.9. Για την ενότητα Θ. Αυτοαξιολόγηση της αποτελεσματικότητας του σχολείου τους: 
Ερώτηση 20: Πόσο αποτελεσματικό θα χαρακτηρίζατε το σχολείο σας και γιατί; (μικρή 
απάντηση).  
Οι απαντήσεις ήταν: Εξαιρετικά, απόλυτα, πάρα πολύ, ναι, πολύ: 18, Στην Α΄ Λυκείου είναι 
αρκετά αποτελεσματικό. Στη Β΄ τάξη και κυρίως στη Γ΄ Λυκείου το σχολείο δεν έχει καμιά 
μορφωτική και παιδαγωγική επίδραση στους μαθητές: 1, μέτριο, αρκετά: 11, λίγο: 1. Από τις 
απαντήσεις φαίνεται ότι οι πλειοψηφία των διευθυντών/-ντριών θεωρούν το σχολείου τους 
πολύ αποτελεσματικό γεγονός που συμβαδίζει με τις απαντήσεις στις προηγούμενες 
ερωτήσεις. 
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4.4.10.Σχέσεις προσόντων, συνολικών χρόνων υπηρεσίας ή διευθυντικών χρόνων και 
παιδαγωγικών χειρισμών. 
Δεν μπορούμε να πούμε ότι υπάρχει μια σχέση θετική ή αρνητική στα προαναφερόμενα 
χαρακτηριστικά και στην άσκηση μια επιτυχημένης ηγεσίας. Έτσι συναντάμε 
διευθυντές/ντριες να έχουν προσόντα και πολλά χρόνια υπηρεσίας και να μην ασκούν 
ικανοποιητική ηγεσία (5 άτομα), αλλά συναντάμε και άτομο χωρίς προσόντα με πολλά χρόνια 
υπηρεσίας που δε δίνει αντιπροσωπευτικές της επιτυχημένης ηγεσίας, απαντήσεις. 
Υπάρχουν επίσης, διευθυντές/ντριες με προσόντα και πολλά χρόνια υπηρεσίας (γύρω στα 
30) που ασκούν ικανοποιητική ηγεσία, ενώ το ίδιο κάνουν άλλοι που διαθέτουν μεν επιπλέον 
προσόντα αλλά έχουν λιγότερα χρόνια υπηρεσίας (γύρω στα 20). Άλλοι πάλι που έχουν 
προσόντα και πολλά χρόνια υπηρεσίας έδωσαν μέτρια ικανοποιητικές απαντήσεις σχετικά 
με την άσκηση επιτυχημένης ηγεσίας. Όλα αυτά συνηγορούν με την άποψη του Σαΐτη  
(Σαΐτης, 2002, όπως αναφέρεται στο Κιρκιγιάννη, 2011) ότι για το αποτελεσματικό έργο του 
διευθυντή πρέπει να εξετάζονται και οι συνθήκες επιτέλεσης του έργου.  
 
 
5. Συμπεράσματα  
Με το πέρας της ανάλυσης των δεδομένων της έρευνας καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι 
οι διευθυντές/ντριες έχουν απαντήσει θετικά σε μεγάλο ποσοστό (70%) όσον αφορά την 
αποτελεσματικότητα του σχολείου τους και έχουν παρουσιάσει ανάμεσα σε ποσοστό 60 με 
70% επί του συνολικού αριθμού τους, ότι ασκούν μια ηγεσία που λογικά θα πρέπει να 
οδηγήσει σε βαθιές αλλαγές τον εκπαιδευτικό οργανισμό που διευθύνουν. Δεν εξάγεται 
κανένα συμπέρασμα που να συσχετίζει τα προσόντα ή τα συνολικά χρόνια υπηρεσίας ή τα 
χρόνια που έχει κάποιος ως διευθυντής/ντρια με την άσκηση επιτυχημένης ηγεσίας. Ίσως να 
είχαμε σαφέστερη εικόνα αν οι ερωτώμενοι απαντούσαν στο ερώτημα 2, δίνοντας και τον 
τίτλο των προσόντων (μεταπτυχιακού κλπ) που διαθέτουν, όπως τους είχε ζητηθεί. 
Πρέπει να προσθέσουμε επίσης, ότι παρατηρήθηκε από μεγάλο αριθμό ερωτώμενων η 
διάθεση να δώσουν εκτεταμένες απαντήσεις και να αναπτύξουν την άποψή τους, όπου τους 
ζητείτο, ενώ αντίθετα υπήρξαν περιπτώσεις που  απαντούσαν μονολεκτικά. 
Εν κατακλείδι, θεωρούμε ότι υπάρχει αρκετό ενδιαφέρον στα αποτελέσματα της έρευνας το 
οποίο μπορεί να ενισχυθεί με την επέκτασή της.  
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Περίληψη 

 
Τα ζητήματα σχετικά με τη σχολική ηγεσία, τα οποία διερευνήθηκαν στην παρούσα εργασία, 

αρχικά, αφορούσαν στην αποτελεσματική λήψη αποφάσεων που συνδέεται με το «Κοκτέιλ 

Μιξ» μοντέλο. Το  «Κοκτέιλ Μιξ» μοντέλο αναγνωρίζοντας το σημαντικό ρόλο που 

διαδραματίζουν το εξωτερικό περιβάλλον και το νομικό πλαίσιο, δίνει έμφαση στις 

αντιλήψεις καθώς και στο ανθρώπινο και δομικό πλαίσιο μέσα στο οποίο οι αποφάσεις αυτές 

λαμβάνονται. Ο ηγέτης του ολιστικού αυτού μοντέλου προσανατολίζει τη λήψη αποφάσεων 

σε μεταβλητές που συνδέονται με τα μαθησιακά επιτεύγματα, τη συνεργασία, την 

παραγωγικότητα, την επικοινωνία αλλά και την επαγγελματική αναβάθμιση των 

εκπαιδευτικών. Στη συνέχεια αναλύεται η σχολική κουλτούρα και το σχολικό κλίμα και 

παρουσιάζεται ένα παράδειγμα που η βελτίωση των παραπάνω συνδέονται με τον 

συναλλακτικό και μετασχηματιστικό ηγέτη και τις διαφορετικές αφετηρίες και φιλοσοφία 

του καθενός. Τέλος, αναγνωρίζοντας ότι οι συγκρούσεις είναι μέσα στη σχολική 

πραγματικότητα και διερευνώντας τον τρόπο που η δημιουργική επίλυσή τους μπορεί να 

οδηγήσει σε θετικά αποτελέσματα και στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας του σχολείου, 

αναλύονται δύο συγκρουσιακές περιπτώσεις και ο τρόπος με τον οποίο ο σχολικός ηγέτης 

μπορεί να τις διαχειριστεί απελευθερώνοντας τη συλλογική προσπάθεια και συμμετοχή. 

 

1. Το Ολιστικό Μοντέλο Ηγεσίας στην Ελληνική Πραγματικότητα 

Η βιβλιογραφική ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας για την εκπαιδευτική 

ηγεσία παρουσιάζει μια έννοια που φαίνεται να χαρακτηρίζεται από ένα πλήθος θεωριών 

και μοντέλων που πολλές φορές το ένα επικαλύπτει το άλλο (Πασιαρδής, 2004, 2012 ∙ 

Phillips, 2006 ∙ Αθανασούλα-Ρέππα 2008). Ωστόσο όλες φαίνεται να συμφωνούν στον 

πρωταρχικό στόχο της που είναι η διδασκαλία και η μάθηση (Leithwood et al., 2004) οι οποίες 

πολλές φορές θα πρέπει να επιτευχθούν σε δύσκολες καταστάσεις (Ylimaki et al. 2009). Έτσι 

οι πρώτες μελέτες της σχολικής ηγεσίας επικεντρώνονταν στα κοινωνιολογικά και 

ψυχολογικά χαρακτηριστικά του ηγέτη, ενώ οι συμπεριφορικές προσεγγίσεις, με τη σειρά 

τους πρότειναν τη μελέτη των προσδοκιών, των δεξιοτήτων και της προηγούμενης εμπειρίας 

του ηγέτη (MacBeath, 2007). Σε μεγάλο βαθμό οι πρώτες εμπειρικές μελέτες σχετικά με την 

ηγεσία την αντιμετώπισαν ως ένα ατομικό φαινόμενο εστιάζοντας στις συμπεριφορές και τις 

δεξιότητες του ηγέτη (Day, 2001). Στη συνέχεια, πολλά μοντέλα και θεωρίες, όπως η 
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εκπαιδευτική ηγεσία (McEwen, 2003), χαρισματική ηγεσία (Pounder & Coleman, 2002), 

συναλλακτική ηγεσία και μετασχηματιστική ηγεσία (Pounder & Coleman, 2002) έχουν 

προκύψει από την έρευνα σχετικά με την εκπαιδευτική ηγεσία. Σύμφωνα με τον Πασιαρδή 

(2004) «ηγεσία είναι το πλέγμα εκείνων των συμπεριφορών που χρησιμοποιείς με τους 

άλλους όταν προσπαθείς να επηρεάσεις τη δική τους συμπεριφορά· πιο απλά, ηγέτης είναι 

αυτός που έχει την ικανότητα να επηρεάσει κάποιους ανθρώπους να κάνουν κάτι που αυτός 

θέλει». Η ηγεσία αντιμετωπίζεται πλέον ως ένα περίπλοκο φαινόμενο που περιλαμβάνει τις 

αλληλεπιδράσεις μεταξύ του ηγέτη και του κοινωνικού και οργανωτικού περιβάλλοντος (Boal 

and Hooijberg, 2001∙ Hunt and Dodge, 2001 ∙ Osborn et al., 2002 ∙ Vera and Crossan, 2004 ∙ 

Waldman et al., 2004 ∙ Πασιαρδής, 2004, 2012 ∙ Porter and McLaughlin, 2006 ∙ Αθανασούλα-

Ρέππα, 2008). Αυτή η σύγχρονη προσέγγιση διαφοροποιεί το διευθυντή από τον ηγέτη 

(Πασιαρδής, 2004 ∙ Αθανασούλα-Ρέππα, 2008) βλέποντας τον πρώτο ως το άτομο που 

σέβεται απόλυτα το σύστημα και ακολουθεί κατά γράμμα τους νόμους και τις διαδικασίες 

ενώ τον δεύτερο ως τον οραματιστή που δεν επιδιώκει τη διαιώνιση της υπάρχουσας τάξης, 

που ενθαρρύνει τις καινοτομίες και την άσκηση πρωτοβουλίας, παραβιάζει την ιεραρχία και 

επικοινωνεί άμεσα με τη βάση όπου χρειάζεται, βλέπει τον εαυτό του ως συνεργάτη και 

συμπαραστάτη. Ο ηγέτης κοινοποιεί τα προβλήματα που υπάρχουν στους υφισταμένους του 

και αναζητά από κοινού λύσεις. Και τέλος το σημαντικότερο, αναγνωρίζει ότι δεν μπορεί να 

τα κάνει όλα μόνος του αλλά ότι έχει ανάγκη όλων. Οι ηγέτες είναι, γενικά, άτομα κοινωνικά. 

Ο Fullan (2005), με τη σειρά του, διατυπώνει την άποψη ότι η απάντηση στη σχολική 

αποτελεσματικότητα είναι η «βιώσιμη ηγεσία» έναν όρο που θα τον αποδεχτεί ο Caldwell 

(2006) κάνοντας, ωστόσο, τη διατύπωση ότι οι σημερινές θεωρίες και τα μοντέλα ηγεσίας 

έχουν αποτύχει να ανταποκριθούν στις προσδοκίες. Ο Moller (2005) υποθέτει, επίσης, ότι η 

ηγεσία πρέπει να υπερβαίνει τις δεξιότητες και τα στυλ ηγεσίας με την προώθηση μιας 

ηθικής επιχείρησης η οποία αναπτύσσει ανθρώπους προωθώντας την αποδοχή των στόχων 

της ομάδας, που μπορεί να μεταφραστεί σε βελτίωση της απόδοσης των μαθητών μέσα από 

ηθικές επιταγές. Η ανάπτυξη ενός σχολείου σε ηθικά θεμέλια (Northhouse, 2004) φαίνεται 

έτσι να είναι μια επιταγή για τους σχολικούς ηγέτες, όπως και κάθε άλλη διάσταση που 

άμεσα ή έμμεσα επηρεάζεται από αυτή την ηθική βάση. 

Ωστόσο, όπως αναφέρθηκε, σύμφωνα με τη νέα προοπτική ηγεσίας, οι σχολικοί ηγέτες 

είναι υπεύθυνοι για τη δημιουργία σχολείων στις οποίες οι άνθρωποι επεκτείνουν συνεχώς 

την ικανότητά τους να μάθουν, να κατανοήσουν την πολυπλοκότητα και να καθορίσουν το 

όραμα για τo σχολείο (Πασιαρδής, 2012). Σε αυτό το πλαίσιο οι Brauckmann και Pashiardis 

(2011) υποστηρίζουν τη χρήση των διαφόρων στυλ ηγεσίας μέσα σε ένα ολιστικό μοντέλο 

και καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι η ηγεσία είναι ένα πολύπλοκο μείγμα από πέντε στυλ 

τα οποία είναι τα ακόλουθα: (1) παιδαγωγικό στυλ, (2) δομικό στυλ, (3) συμμετοχικό στυλ, 

(4) επιχειρηματικό στυλ και (5) στυλ ανάπτυξης προσωπικού. Όπως αναφέρεται από τον 

Πασιαρδή (2012) το κάθε ένα από τα πέντε στυλ ηγεσίας αποτελείται από συγκεκριμένες 

συμπεριφορές και δράσεις οι οποίες, ωστόσο, επηρεάζουν αλλά και επηρεάζονται από το 

επίπεδο του συστήματος ή του σχολείου. Στη συνέχεια θα αναλυθούν και θα οριοθετηθούν 

τα ηγετικά αυτά στυλ αλλά και θα συνδεθούν με το συγκείμενο της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

 

 

 

1.1.  Τα στυλ Ηγεσίας του σύγχρονου Ηγέτη 

Το διαρκώς μεταβαλλόμενο περιβάλλον στο οποίο καλούμαστε να δράσουμε εξαιτίας 

της τεχνολογικής και επιστημονικής προόδου καθώς και της παγκοσμιοποίησης δημιουργεί 
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πολυπλοκότητα αλλά και αβεβαιότητα σε όλο τα κοινωνικά συστήματα και βεβαίως στο 

σχολικό σύστημα το οποίο δέχεται εισροές  από την ευρύτερη κοινωνία (Πασιαρδής 2004). 

Σε αυτό το νέο σχολικό περιβάλλον με τις διάφορες πιέσεις και τις νέες εξωτερικές 

προκλήσεις για μεταρρυθμίσεις και αλλαγές αναγνωρίζεται ακόμα περισσότερο η σημασία 

της σχολικής ηγεσίας (Brauckmann & Pashiardis, 2011). Οι περισσότερες από αυτές τις 

αλλαγές και μεταρρυθμίσεις αφορούν ένα περισσότερο απαιτητικό μαθησιακό περιβάλλον 

με αποτέλεσμα το ζητούμενο να είναι η όσο το δυνατόν μεγαλύτερη ακαδημαϊκή απόδοση 

των μαθητών. Ο ρόλος της ηγεσίας, επομένως, αναπροσανατολίζεται προς αυτόν που θα 

εκφράσει συμπεριφορές και πρακτικές θετικές προς την ενίσχυση της μάθησης των μαθητών 

(Leithwood et al., 2004). Και ενώ η έρευνα έχει κατευθυνθεί προς τις επιπτώσεις της σχολικής 

ηγεσίας στην ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών τα αποτελέσματα είναι αντιφατικά 

(Brauckmann & Pashiardis, 2011). Η γενική εικόνα των αποτελεσμάτων υποστηρίζει την 

πεποίθηση ότι οι διευθυντές ασκούν μια μετρήσιμη, αν και έμμεση επίδραση στη σχολική 

αποτελεσματικότητα και επίδοση των μαθητών (όπ.π.). Οι λόγοι εντοπίζονται στην 

αντιφατικότητα που επικρατεί τόσο στον ορισμό της έννοιας ηγεσία όσο και στο ότι δεν 

υπάρχει μια καθολική θεωρητική που να εξετάζει στο σύνολο την πολλαπλότητα των 

κοινωνικών και οργανωτικών πλαισίων. Επιπλέον, τα μεθοδολογικά ζητήματα και ο 

σχεδιασμός των ερευνών επηρεάζουν τα αποτελέσματα (όπ.π.). 

Οι Brauckmann και Pashiardis (2011) με κύριο σημείο αναφοράς το ευρωπαϊκό 

πρόγραμμα LISA  (Leadership Improvement for Student Achievement) το οποίο προσπάθησε 

να αποκαταστήσει την έλλειψη συνέπειας στα συμπεράσματα ως προς την επίδραση της 

σχολικής ηγεσίας επινόησαν ένα κοινό πλαίσιο που θα ενεργούσε ως σημείο αναφοράς για 

το ερευνητικό πρόγραμμα. Οι ερευνητές αντιμετώπισαν την ηγεσία ως μία πολυεπίπεδη 

έννοια η οποία μπορεί να έχει επιπτώσεις στις μεταβλητές που αφορούν στα σχολεία και 

στους μαθητές αλλά είναι επίσης πιθανό να επηρεάζεται ταυτόχρονα και από τις μεταβλητές 

του συγκείμενου μέσα στο οποίο ενεργεί ο ηγέτης (Πασιαρδής, 2012).  

Το παραπάνω πλαίσιο περιλαμβάνει πέντε τομείς ή στυλ ηγεσίας των διευθυντών των 

σχολείων που είναι πιθανό να χρησιμοποιούν στην εργασία τους. Ως στυλ ηγεσίας ορίζεται 

το πλέγμα όλων αυτών των συμπεριφορών και πρακτικών που χρησιμοποιούν οι διευθυντές 

σχολείων προκειμένου να επηρεάσουν τη συμπεριφορά των άλλων (Πασιαρδής, 2004). Ως 

εκ τούτου, πέντε στυλ ηγεσίας μπορούν να διακριθούν: 

(1) το παιδαγωγικό 

(2) το δομικό 

(3) το συμμετοχικό 

(4) το επιχειρηματικό και 

(5) το στυλ ανάπτυξης προσωπικού 

Οι Brauckmann και Pashiardis (2011), ωστόσο, αναγνωρίζουν ότι οι ηγέτες σχολείων δε 

λειτουργούν στο κενό. Αντίθετα, η δράση τους σε μεγάλο βαθμό εξαρτάται από τις 

αντιλήψεις τους για το συγκεκριμένο πλαίσιο στο οποίο ηγούνται δηλαδή στο πώς 

ερμηνεύουν οι ίδιοι το εξωτερικό περιβάλλον και το νομικό πλαίσιο που σχετίζονται με τις 

πρακτικές τους. Οι ίδιοι ερευνητές ονομάζουν τις μεταβλητές που επηρεάζουν και 

επηρεάζονται από τα στυλ ηγεσίας και τελικά έχουν αντίκτυπο στις τελικές μετρήσεις της  

αξιολόγησης ενός σχολείου. Αυτές οι μεταβλητές είναι: η μάθηση και το ομαλό σχολικό 

κλίμα, ο προσανατολισμός στα προσωπικά επιτεύγματα, η αξιολόγηση και οι πρακτικές 

ανατροφοδότησης, η ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από την εργασία τους και η δέσμευσή 
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τους στο σχολείο, οι αλληλεπιδράσεις δασκάλου/μαθητή, οι σαφείς στρατηγικές 

διδασκαλίας και η συμμετοχή των γονέων. 

Στη συνέχεια, θα επιχειρήσουμε μια σύντομη περιγραφή του κάθε στυλ ηγεσίας 

(Κοκτέιλ Μιξ) όπως γίνεται αντιληπτή από τους Brauckmann και Πασιαρδή (2011) στο 

ολιστικό μοντέλο τους (Πασιαρδής 2012): 

1. Παιδαγωγικό Στυλ 

Πρόκειται για το στυλ ηγεσίας που εστιάζεται στη βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας 

και της μάθησης. Αντιπροσωπεύει το στυλ ηγεσίας που δίνει έμφαση στην επίτευξη των 

διδακτικών στόχων, στην ανάπτυξη υψηλών προσδοκιών για τη διδασκαλία και τη μάθηση, 

παρέχει ανατροφοδότηση στο προσωπικό, ενθαρρύνει την αξιολόγηση με στόχο τη βελτίωση 

του προσωπικού αλλά κυρίως στοχεύει στην εισαγωγή παιδαγωγικών καινοτομιών. 

2. Δομικό Στυλ 

Το δομικό στυλ είναι εκείνο που χαρακτηρίζεται περισσότερο από τη δημιουργία οράματος 

του ηγέτη. Η δημιουργία οράματος (κατεύθυνση και συντονισμός στο σχολείο) σύμφωνα με 

τους Brauckmann και Pashiardis (2011) είναι εκείνο που έχει θετικές επιπτώσεις στην 

παιδαγωγική και στρατηγική συμπεριφορά του ηγέτη στην εστίαση στους στόχους και στους 

σκοπούς και στη χρήση καινοτομιών και επαγγελματικών πρακτικών. Ο ηγέτης του δομικού 

στυλ καθιερώνει και εφαρμόζει σαφείς κανόνες, ρόλους και δραστηριότητες του 

προσωπικού, διατυπώνει την προτεραιότητα των εργασιών, παρέχει σαφείς κανόνες σχετικά 

με τη συμπεριφορά των μαθητών, διατυπώνει τις συνέπειες της μη τήρησης των κανόνων οι 

οποίες εφαρμόζονται δίκαια και αμερόληπτα, φροντίζει, ώστε να αξιοποιηθούν όλες οι 

σχολικές εγκαταστάσεις αποτελεσματικά και εποπτεύει τη συντήρησή τους. 

3. Συμμετοχικό Στυλ 

Το συμμετοχικό στυλ εκφράζει τον ηγέτη εκείνο που αναγνωρίζει τη σημασία που έχει η 

δημιουργία ομάδας στην αποτελεσματικότητα της ηγεσίας. Η ομαδική ηγεσία εμπλέκει στην 

οργάνωση και στη διοίκηση τους εκπαιδευτικούς του σχολείου μέσα από ομαδικούς 

μηχανισμούς λήψης αποφάσεων κάτι που έχει ως αποτέλεσμα τη μεγαλύτερη δέσμευση και 

αφοσίωση των εκπαιδευτικών στην επίτευξη των στόχων του σχολείου. Ο συμμετοχικός 

ηγέτης προωθεί την ανοιχτή επικοινωνία με το προσωπικό, αφήνει περιθώρια αυτονομίας, 

δημιουργεί ένα κοινό όραμα για τη βελτίωση του σχολείου και ενισχύει την ενεργό 

συμμετοχή του προσωπικού στην υλοποίηση αυτού του οράματος και τέλος επιλύει τα 

προβλήματα και λαμβάνει αποφάσεις σε συνεργασία  με τους εκπαιδευτικούς.  

4. Επιχειρηματικό Στυλ 

Ο ηγέτης του επιχειρηματικού στυλ χαρακτηρίζεται από τη δημιουργική χρησιμοποίηση των 

εξωτερικών (από το σχολείο) δικτύων και πόρων για την επίτευξη των στόχων που έχουν 

τεθεί. Αυτό σημαίνει ότι αξιοποιούνται οι γονείς και η ευρύτερη κοινότητα (οργανισμοί και 

επιχειρήσεις) και δημιουργούνται σχέσεις αμφίδρομης επικοινωνίας προβάλλοντας μια 

θετική εικόνα συνεργασίας που πολλές φορές μπορεί να έχει ως αποτέλεσμα την εξασφάλιση 

των αναγκαίων πόρων για τις σχολικές δραστηριότητες. 

5. Στυλ ανάπτυξης προσωπικού 

Το στυλ ανάπτυξης προσωπικού είναι εκείνο που μπορεί να επηρεάσει τα ακαδημαϊκά 

αποτελέσματα σε επίπεδο σχολείου. Ο ηγέτης που επενδύει στην ανάπτυξη του προσωπικού 

της σχολικής του μονάδας παρέχει κίνητρα και υποστηρίζει κάθε μέλος του προσωπικού του 

για την επαγγελματική τους ανάπτυξη και παρέχει τα κατάλληλα μοντέλα καλύτερης 

πρακτικής εφαρμογής. Είναι ο ηγέτης που θα επαινέσει τους εκπαιδευτικούς που 

συμμετέχουν στις δραστηριότητες του σχολείου και θα τους ενημερώσει σχετικά με τις 

δυνατότητες που έχουν να συμμετέχουν σε επιμορφωτικά προγράμματα. 
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1.2.  Ολιστικό Μοντέλο Ηγεσίας και το Συγκείμενο της Σύγχρονης Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής 

Όλες οι τρέχουσες προσπάθειες μεταρρύθμισης του σχολείου στοχεύουν στη 

βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθησης (Leithwood et al., 2004). Αλλά υπάρχουν 

τεράστιες διαφορές στο πώς επιχειρείται αυτή η βελτίωση. Ορισμένες μεταρρυθμίσεις, για 

παράδειγμα, προσπαθούν να βελτιώσουν όλα τα σχολεία σε μια περιοχή, πολιτεία ή χώρα 

την ίδια στιγμή, ενώ άλλες επιχειρούν να επηρεάσουν τη συνολική προσέγγιση της 

διδασκαλίας και της μάθησης μέσα σε ένα σχολείο κάθε φορά (Earl et al., 2003). Άλλες 

μεταρρυθμίσεις  επικεντρώνονται σε καινοτόμα προγράμματα σπουδών ελπίζοντας στην 

αλλαγή των εκπαιδευτικών πρακτικών. Όλες όμως οι διαφορετικές προσεγγίσεις που 

αφορούν στη σχολική μεταρρύθμιση εξαρτώνται από τα κίνητρα και τις δυνατότητες του 

σχολικού ηγέτη (Leithwood et al., 2004). Ο σχολικός ηγέτης είναι αυτός που θα βοηθήσει 

τους συναδέλφους του να κατανοήσουν τον τρόπο που η εξωτερική μεταρρύθμιση θα 

μπορούσε να ενσωματωθεί στη σχολικό περιβάλλον παρέχοντάς τους τα κατάλληλα 

στηρίγματα αλλά και κερδίζοντας τόσο τη δική τους συνεργασία όσο και τη συνεργασία των 

γονέων και της ευρύτερης κοινότητας. Η αποτελεσματική ή επιτυχημένη σχολική ηγεσία είναι 

ζωτικής σημασίας για τη σχολική μεταρρύθμιση (όπ.π.). Εκτός όμως από το γεγονός ότι η 

κατάλληλη ηγεσία μπορεί να αντιμετωπισθεί ως το κλειδί για την επιτυχημένη υλοποίηση 

των μεγάλων μεταρρυθμίσεων, σύμφωνα με έρευνες μπορεί να αποτελέσει το κλειδί για τη 

βελτίωση των ακαδημαϊκών επιδόσεων των μαθητών (Grobler, Bisschoff & Beeka, 2012). 

Πράγματι δεν μπορεί να γίνει ούτε μία τεκμηριωμένη αναφορά σε βελτίωση των μαθησιακών 

επιδόσεων των μαθητών σε σχολεία χωρίς την παρέμβαση ενός ισχυρού ηγέτη. Βέβαια, 

πολλοί άλλοι παράγοντες μπορεί να αναφερθούν για το αποτέλεσμα της μαθησιακής 

βελτίωσης αλλά η ηγεσία είναι ο καταλύτης (Leithwood et al., 2004). Όπως αναφέρεται από 

τον Gronn (2002) οι συνολικές (άμεσες και έμμεσες) επιπτώσεις της ηγεσίας για τη μάθηση 

των φοιτητών αντιπροσωπεύουν περίπου το ένα τέταρτο των συνολικών αποτελεσμάτων του 

σχολείου.  

Στο παραπάνω πλαίσιο ως κεντρικοί ερευνητές του προγράμματος LISA οι Brauckmann 

και Πασιαρδής (2011) αναφέρονται στα πέντε στυλ ηγεσίας ενός ολιστικού μοντέλου τα 

οποία παρουσιάζουν διάφορες πρακτικές και συμπεριφορές ηγεσίας που κρίνονται κρίσιμες 

και βασικές στη βελτίωση τόσο των μαθησιακών επιδόσεων των μαθητών αλλά και της 

βελτίωσης του σχολείου γενικότερα. Τοποθετώντας τα πέντε αυτά στυλ ηγεσίας στο 

συγκείμενο της εκπαιδευτικής πολιτικής μπορούμε να αναφερθούμε στα παρακάτω: 

Στο ελληνικό σχολείο το παιδαγωγικό στυλ ηγεσίας τα τελευταία χρόνια άρχισε να 

αναπτύσσεται σημαντικά καθώς νέα διευθυντικά στελέχη άρχισαν να εισχωρούν στο 

εκπαιδευτικό σύστημα με προσωπικές σπουδές σε μεταπτυχιακό και διδακτορικό επίπεδο 

καθώς και με συμμετοχές σε επιμορφωτικά προγράμματα. Η προσωπική αυτή πορεία 

προσανατολίζει την ηγεσία τους στο παιδαγωγικό στυλ ευθυγραμμίζοντας τις 

δραστηριότητες στη διδασκαλία και τη μάθηση με βάση προκαθορισμένους στόχους 

(Πασιαρδής, 2012). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που προωθούνται από το 

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων, Πολιτισμού και Αθλητισμού (στο εξής Υ.Π.Θ.Π.Α.) 

ενισχύουν την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών πάνω σε νέα μοντέλα διδασκαλίας μέσα από 

νέα προγράμματα σπουδών. Επιπλέον, καθώς ο ρόλος του νέου σχολείου προβάλλει 

ιδιαίτερα το όραμα που είναι ανάγκη να καθορίσει το κάθε σχολείο προκειμένου να 

προσανατολίσει τις δράσεις του σε μεταρρυθμιστικές και καινοτόμες δράσεις, δίνει στον 

σύγχρονο ηγέτη το δομικό στυλ που μέσα από τις κατάλληλες στρατηγικές  και σαφείς 

κανόνες να δημιουργήσει τις κατάλληλες υποδομές εφαρμογής τους. Πρόκειται για δράσεις 
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που απαιτούν και συμμετοχικό στυλ ηγεσίας προκειμένου να δοθεί στους εκπαιδευτικούς η 

δυνατότητα αυτενέργειας και συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων. Άλλωστε οι  εκπαιδευτικές 

διατάξεις του Υ.Π.Θ.Π.Α. που αφορούν τη διδασκαλία και τη μάθηση διακηρύσσουν τη 

συμμετοχή, την επικοινωνία και τη συνεργασία των μαθητών και των εκπαιδευτικών ως τον 

ακρογωνιαίο λίθο  της μεταρρύθμισης. Επιπλέον, στο παραπάνω πλαίσιο του «Νέου 

Σχολείου» διακηρύσσεται το άνοιγμα του σχολείου στην κοινότητα και στο σημείο αυτό το 

επιχειρηματικό στυλ αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα καθώς ο σύγχρονος διευθυντής καλείται να 

ανοίξει το σχολείο στην κοινότητα. Τέλος, το Υ.Π.Θ.Π.Α. μέσα από σεμινάρια και 

προγράμματα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, τα οποία διοργανώνονται και 

εφαρμόζονται τα τελευταία χρόνια δίνοντας στους εκπαιδευτικούς μοριοδότηση από την 

παρακολούθησή τους εισάγει το πνεύμα τις επαγγελματικής αναβάθμισης των 

εκπαιδευτικών και της ανάγκης δια βίου μάθησης. Ως εκ τούτου, ο σύγχρονος ηγέτης 

καλείται να ανταποκριθεί στο κάλεσμα αυτό της εκπαιδευτικής πολιτικής και να παροτρύνει  

τους εκπαιδευτικούς δίνοντάς τους κίνητρα να συμμετέχουν στα επιμορφωτικά 

προγράμματα αλλά και να διοργανώνει ο ίδιος επιμορφωτικές συναντήσεις ενδοσχολικής 

μορφής, ώστε να ανταποκριθεί σε συγκεκριμένες ανάγκες.  

 

1.3.  Λήψη Αποφάσεων στο Εκπαιδευτικό Σύστημα 

Η λήψη αποφάσεων είναι ένα από τα πιο αναπόσπαστα καθήκοντα σε μια διοικητική 

διαδικασία. Μια απόφαση μπορεί να ορισθεί ως η επιλογή μιας πορείας δράσης μεταξύ δύο 

ή περισσοτέρων άλλων εναλλακτικών. Η λήψη της απόφασης είναι η ακολουθία μιας σειράς 

βημάτων που οδηγούν σε αυτή την επιλογή. Δεν είναι δυνατό, βέβαια, να περιγραφεί μια 

καθολική αλληλουχία βημάτων που θα οδηγήσουν με σιγουριά στην τέλεια απόφαση. 

Ωστόσο, η έρευνα δείχνει ότι υπάρχουν ορισμένες διαδικασίες λήψης αποφάσεων οι οποίες, 

παρά το βαθμό αβεβαιότητας που εμπεριέχουν, τείνουν να έχουν καλύτερα αποτελέσματα 

από άλλες (Pashiardis, 1995 ∙ Πασιαρδής, 2004). Το πιο κρίσιμο σημείο στη διαδικασία λήψης 

αποφάσεων είναι να εντοπιστεί το πρόβλημα. Το πρόβλημα προκύπτει, όταν ο ηγέτης 

διαπιστώνει τη διαφορά ανάμεσα σε αυτό που αναμένει να γίνει και σε αυτό που πραγματικά 

γίνεται (Strickler, 2009). Όσο πιο υψηλά είναι τα επίπεδα προσδοκιών του διευθυντή μιας 

σχολικής μονάδας για την απόδοση και την ανταμοιβή τόσο περισσότερα προβλήματα 

εντοπίζει. Μετά τον εντοπισμό του προβλήματος θα αναπτυχθεί ένα σχέδιο δράσης 

προσανατολισμένο στη λύση (Πασιαρδής, 2004).  Όπως αναφέρει ο Πασιαρδής (1995, 2004) 

το σχέδιο δράσης στη διαδικασία λήψης μιας απόφασης περιλαμβάνει τη συλλογή, την 

επεξεργασία και τη μεταβίβαση των πληροφοριών. Πρόκειται για δράσεις οι οποίες δεν είναι 

αποκομμένες τόσο από το πολιτιστικό περιβάλλον στο οποίο διενεργούνται όσο και από την 

ατομική ηθική του ηγέτη που τις προγραμματίζει (Strickler, 2009).  

Αναφορικά με την εκπαιδευτική απόφαση μπορούμε να πούμε ότι είναι: 

«η συνειδητή έκφραση βούλησης επιλογής μιας ενέργειας από ένα μονομελές ή 

συλλογικό όργανο της εκπαίδευσης που έχει τη σχετική εξουσία (αρμοδιότητα, 

εξουσιοδότηση) για να εκφράσει αυτή τη βούληση, και η οποία, ανάλογα με τη 

μορφή και το όργανο που αποφασίζει στοχεύει στην επίτευξη ενός στόχου που 

αφορά: α) στη συμπεριφορά είτε του συνόλου των εργαζομένων ή 

εμπλεκομένων στο εκπαιδευτικό σύστημα ή στον εκπαιδευτικό οργανισμό, είτε 

μιας ομάδας εργαζομένων και εμπλεκομένων, είτε ενός ατόμου, β) στα κάθε 

φύσης μέσα που χρησιμοποιεί το εκπαιδευτικό σύστημα ή η εκπαιδευτική 

μονάδα και γ) στις σχέσεις του εκπαιδευτικού συστήματος ή της εκπαιδευτικής 

μονάδας με παράγοντες εκτός αυτού ή αυτής» (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). 
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Η διαδικασία λήψης αποφάσεων στα εκπαιδευτικά ζητήματα εξαρτάται τόσο από το 

είδος της απόφασης (πολιτικές, διοικητικές, εκτελεστικές) όσο και από τις δεξιότητες του 

ατόμου που παίρνει την απόφαση. Ωστόσο, παρά την ύπαρξη μιας ιδανικής διαδικασίας 

λήψης απόφασης: διάγνωση, επισκόπηση, σχέδιο δράσης, αξιολόγηση/επιλογή και 

έγκριση/εφαρμογή, υπάρχουν παράγοντες που προκαλούν αναστάτωση όπως είναι τα 

φυσικά εμπόδια που προέρχονται από το περιβάλλον του σχολείου, οι προγραμματισμένες 

καθυστερήσεις και οι καθυστερήσεις συντονισμού-συγχρονισμού, πολλές φορές η 

καθυστέρηση κατανόησης της προβληματικής κατάστασης και, η αποτυχημένη ανακύκλωση 

που είναι έμφυτη στη διαδικασία λήψης απόφασης (Πασιαρδής, 2004). 

Για την αποφυγή των παραπάνω παραγόντων έχουν προταθεί διάφορα μοντέλα λήψης 

αποφάσεων (Πασιαρδής, 2004 ∙ Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Το κλασικό μοντέλο ακολουθεί 

μια σταθερή αλληλουχία βημάτων που είναι:  

1. Αναγνώριση και επισήμανση του προβλήματος  

2. Καθορισμός σκοπών και στόχων  

3. Εξεύρεση όλων των εναλλακτικών λύσεων  

4. Ιχνηλάτηση των συνεπειών της κάθε εναλλακτικής λύσης ξεχωριστά  

5. Αξιολόγηση όλων των εναλλακτικών λύσεων σε σχέση με τους σκοπούς και στόχους 

που τέθηκαν  

6. Επιλογή της καλύτερης εναλλακτικής λύσης  

7. Εφαρμογή και αξιολόγηση της απόφασης   

Το διοικητικό μοντέλο αποφάσεων που έχει αναπτυχθεί από τον Simon (Πασιαρδής, 

2004) έρχεται να δώσει τον καλύτερο δυνατό τρόπο επίλυσης ενός προβλήματος και όχι τον 

ιδανικό τρόπο που επιχειρεί το κλασικό μοντέλο. Λαμβάνοντας υπόψη τις προσωπικές 

τοποθετήσεις, τα συναισθήματα και τα συστήματα αξιών του ηγέτη δεν αναζητά τον απόλυτο 

ορθολογισμό εφόσον κάτι τέτοιο δεν μπορεί να υπάρχει αλλά την πιο ικανοποιητική λύση. 

Βλέπει τη λήψη μιας απόφασης ως μια διαδικασία κυκλική και όχι γραμμική.  

Ένα αποτελεσματικό μοντέλο λήψης απόφασης σύμφωνα με τον Πασιαρδή (2004) 

φαίνεται να είναι το συμμετοχικό μοντέλο λήψης απόφασης. Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό 

η ομάδα μπορεί είτε να αποφασίσει συναινετικά ή πλειοψηφικά στη βάση δημοκρατικών 

διαδικασιών είτε να ασκήσει συμβουλευτικό ρόλο. Παρά τα διάφορα μοντέλα λήψης 

απόφασης που μπορεί να επικρατήσουν σε ένα σχολικό σύστημα από έναν ηγέτη η γνώμη 

μας είναι ότι θα πρέπει να εμπεριέχουν την πεποίθηση ότι η οποιαδήποτε δράση 

αποφασίζεται προς όφελος όλων μέσα σε δημοκρατικές διαδικασίες και εκφράζοντας το 

όραμα που έχει τεθεί. 

 

1.4. Ένα «Κοκτέιλ Μιξ» των Στυλ΄Ηγεσίας και Λήψη Αποφάσεων στο Ελληνικό Σχολείο 

Σύμφωνα με όσα, μέχρι το σημείο αυτό, έχουν διατυπωθεί σχετικά με τα στυλ ηγεσίας 

και τη διαδικασία λήψης απόφασης θα επιχειρήσουμε να αναφερθούμε σε ένα παράδειγμα 

λήψης απόφασης το οποίο να ενεργοποιεί διαφορετικά στυλ ηγεσίας «Κοκτέιλ Μιξ» 

προκειμένου να ληφθεί η καταλληλότερη εκπαιδευτική απόφαση σε ένα σχολείο. 

Συνήθως τα προβλήματα είναι ασαφή και οι σχετικές πληροφορίες γι’ αυτά 

περιορισμένες. Ένα τέτοιο πρόβλημα είναι η εισαγωγή του νέου τρόπου αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών αλλά και του διευθυντή της σχολικής μονάδας. Ως σκοπός της αξιολόγησης 

ορίζεται η βελτίωση της εκπαιδευτικής πράξης και της ποιότητας των εκπαιδευτικών 

συστημάτων καθώς και η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της δια 

βίου μάθησης. Πρόκειται για ένα θέμα που απασχολεί έντονα την εκπαιδευτική κοινότητα το 

τελευταίο χρονικό διάστημα και κάθε σχολείο καλείται  να αντιμετωπίσει με το δικό του 
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τρόπο αυτή την πρόκληση. Η αξιολόγηση καθιερώνεται στο πλαίσιο αναβάθμισης της 

ποιότητας της εκπαίδευσης και καθιστά επιτακτική την αποτίμηση της λειτουργίας και των 

αποτελεσμάτων του εκπαιδευτικού συστήματος σε πολλαπλά επίπεδα (κεντρικό, 

περιφερειακό, τοπικό), σε πολλαπλές διαστάσεις (επιστημονική, εκπαιδευτική, κοινωνική, 

πολιτισμική), με πολλαπλά σημεία αναφοράς (θεσμικό πλαίσιο, εκπαιδευτικές πολιτικές, 

μέσα εφαρμογής, χρηματοδότηση, ανθρώπινο δυναμικό, κα.). Στο επίπεδο του σχολείου ο 

διευθυντής είναι εκείνος που θα αποφασίσει τις δράσεις που πρέπει να γίνουν προκειμένου 

η αξιολόγηση να λειτουργήσει θετικά και ενισχυτικά στους εκπαιδευτικούς και στους 

μαθητές χωρίς να τους δημιουργήσει προβλήματα και ανασφάλεια για το μέλλον. Οι 

αποφάσεις αυτές μπορεί να ενεργοποιούν όλα τα στυλ ηγεσίας, όπως διατυπώθηκαν από 

τους Brauckmann και Πασιαρδή (2011).  

Παρακάτω θα αναφέρουμε τις βασικές αρχές και τα πρότυπα ποιότητας που διέπουν 

σήμερα την ελληνική εκπαίδευση και ως εκ τούτου θα αποτελέσουν τους κύριους άξονες 

αξιολόγησης (σύμφωνα με την πρόταση της ομάδας εργασίας για το σύστημα αξιολόγησης 

και ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου) και θα τις συνδέσουμε με τα στυλ ηγεσίας που 

απαιτούνται (αναλύθηκαν στα υποκεφάλαια 1.1 και 1.2) οικοδομώντας με τον τρόπο αυτό 

το επιχείρημα ότι για την ομαλή λειτουργία και έκβαση της αξιολόγησης απαιτείται ένα 

ηγετικό «Κοκτέιλ Μιξ»: 

-Το σχολείο επιδιώκει την ολόπλευρη ανάπτυξη των ατομικών και κοινωνικών ικανοτήτων 

των μαθητών ανεξαρτήτως γένους, κοινωνικής, πολιτισμικής προέλευσης ή άλλων 

ιδιαιτεροτήτων (παιδαγωγικό στυλ). 

-Η οργάνωση και η λειτουργία του σχολείου βασίζεται στη διαμόρφωση ενός συμμετοχικού, 

συλλογικού και συνεργατικού πλαισίου εργασίας όλων των παραγόντων της σχολικής 

μονάδας (συμμετοχικό στυλ). 

-Η οργάνωση και η διοίκηση του σχολείου βασίζεται στην αξιοποίηση της εμπειρίας και των 

ικανοτήτων των εκπαιδευτικών και υποστηρίζει την επαγγελματική τους ανάπτυξη και 

εξέλιξη (στυλ ανάπτυξης προσωπικού, συμμετοχικό στυλ). 

-Οι εκπαιδευτικοί είναι συνεπείς προς τις υποχρεώσεις τους και ασκούν με επάρκεια και 

αποτελεσματικότητα τα καθήκοντά τους προς τους μαθητές και το σχολείο (δομικό στυλ). 

-Οι εκπαιδευτικοί σχεδιάζουν και προσαρμόζουν τη διδασκαλία στις ιδιαίτερες ανάγκες των 

μαθητών, χρησιμοποιούν κατάλληλες και ποικίλες διδακτικές μεθόδους, αξιοποιούν τον 

διαθέσιμο εξοπλισμό και επιδιώκουν την ενεργό συμμετοχή των μαθητών στις διαδικασίες 

της μάθησης (παιδαγωγικό στυλ). 

-Οι εκπαιδευτικοί διαμορφώνουν θετικό παιδαγωγικό κλίμα στη σχολική τάξη, ενισχύουν τη 

δημιουργική συνεργασία μεταξύ των μαθητών, παρακολουθούν συστηματικά την πρόοδο 

των μαθητών και χρησιμοποιούν ποικίλες μεθόδους αξιολόγησης για την ανατροφοδότηση 

της 

διδασκαλίας και των εργασιών των μαθητών (παιδαγωγικό στυλ). 

-Οι σχέσεις στο σχολείο διέπονται από τις αρχές της μη διάκρισης, του σεβασμού των 

δικαιωμάτων και της προσωπικότητας των μαθητών και της δημιουργίας ασφαλούς 

περιβάλλοντος μάθησης (παιδαγωγικό στυλ). 

-Στο σχολείο εφαρμόζονται πρακτικές παρακολούθησης της φοίτησης των μαθητών, 

υποστηρίζεται τακτική και αμφίδρομη επικοινωνία με τους γονείς και αναπτύσσονται 

εποικοδομητικές συνεργασίες με άλλα σχολεία, εκπαιδευτικούς και κοινωνικούς φορείς 

(επιχειρηματικό στυλ). 

-Στο σχολείο υλοποιούνται εκπαιδευτικά προγράμματα, αναλαμβάνονται καινοτόμες 

πρωτοβουλίες και αναπτύσσονται υποστηρικτικές και αντισταθμιστικές παρεμβάσεις 

(δομικό στυλ, παιδαγωγικό στυλ). 
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-Στο σχολείο υποστηρίζεται μια συνεχής και συστηματική διαδικασία προγραμματισμού και 

βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου, που βασίζεται στη διευρυμένη συμμετοχή  μελών της 

σχολικής κοινότητας και διασφαλίζει την αξιοποίηση και την βιωσιμότητα των 

αποτελεσμάτων (παιδαγωγικό στυλ, δομικό στυλ, συμμετοχικό στυλ, επιχειρηματικό στυλ, 

στυλ ανάπτυξης προσωπικού). 

 

2. Ενίσχυση της Κουλτούρας και Βελτίωση του Σχολικού Κλίματος: ο Συναλλακτικός 

και ο Μετασχηματιστικός Ηγέτης 

Η κουλτούρα ενός σχολικού οργανισμού έχει αναγνωριστεί ως η «κινητήρια δύναμη» 

της καλής του λειτουργίας που επηρεάζει τόσο την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

όσο και την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών (Πασιαρδής, 2004). Ο Robbins (1991 αναφορά 

στο Πασιαρδής, 2004) σχετικά με τη λειτουργία της κουλτούρας ενός σχολείου αναφέρει ότι 

είναι εκείνη που διαφοροποιεί τον έναν οργανισμό από τον άλλο δίνοντάς του μία 

ταυτότητα, διευκολύνει την ανάπτυξη αισθήματος αφοσίωσης των μελών του οργανισμού 

και καθοδηγεί τη συμπεριφορά τους στα επιθυμητά επίπεδα.   Προς την ίδια κατεύθυνση 

λειτουργεί και το σχολικό κλίμα το οποίο αποτελεί αντανάκλαση της κουλτούρας του 

σχολείου. Σύμφωνα με τους Beare, Caldwell και Millikan (1989 αναφορά στο Πασιαρδής, 

2004) το σχολικό κλίμα περιλαμβάνει αόρατα, συμβολικά στοιχεία όπως είναι οι αξίες, οι 

φιλοσοφίες και οι ιδεολογίες αλλά και ορατά στοιχεία όπως είναι τα προγράμματα, οι σκοποί 

του οργανισμού και η δομή του. Το σχολικό κλίμα είναι η καρδιά και η ψυχή του σχολείου 

καθώς επηρεάζει τη ψυχική διάθεση των εκπαιδευτικών για την εκτέλεση του εκπαιδευτικού 

τους έργου, μπορεί να δημιουργήσει υγιείς εμπειρίες μάθησης, να καλλιεργήσει όνειρα και 

φιλοδοξίες από όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας (Pashiardi, 2008). Το σχολικό κλίμα 

βιώνεται και επηρεάζει τη στάση και τη συμπεριφορά όλων των μελών του σχολείου 

(διευθυντές, δασκάλους, μαθητές και γονείς). Ο Freiberg (1998 αναφορά στο Pashiardi, 2008) 

υποστήριξε, ένα υγιές σχολικό κλίμα συμβάλλει στην αποτελεσματική διδασκαλία και 

μάθηση και στη δημιουργία ενός σχολικού περιβάλλοντος-εργασίας, το οποίο δίνει τη 

δυνατότητα σε όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας για να διδάξουν και να μάθουν σε 

βέλτιστα επίπεδα.  

Παρότι η σχολική κουλτούρα και σχολικό κλίμα φαίνεται να συναντούνται 

εννοιολογικά οι  Maxwell καιThomas (1991) υποστηρίζουν ότι η κουλτούρα είναι μια πιο 

ισχυρή έννοια από ότι το σχολικό κλίμα και θα πρέπει να αντικατασταθεί από αυτή. Όμως ο 

όρος σχολικό κλίμα για τους εκπαιδευτικούς αποτελεί περισσότερο οικείο επεξηγηματικό 

σχήμα. Ωστόσο, η χρήση του όρου κουλτούρα ενέχει λιγότερους κινδύνους από εκείνη του 

σχολικού κλίματος και αυτό γιατί ο όρος κλίμα περιέχει στοιχεία της συμπεριφοράς και του 

τρόπου που οι εκπαιδευτικοί συζητούν προκειμένου να αναπτύξουν τις ιδέες και τις 

αντιλήψεις τους. Το σχολικό κλίμα σχετίζεται με τη συμπεριφορά και γι’ αυτό διαπερνάται 

από άυλα στοιχεία που σχετίζονται με τη συναισθηματική περιοχή αλλά την ίδια στιγμή 

φαίνεται να σχετίζεται με παρατηρήσιμα αποτελέσματα όπως η ποιότητα των σχέσεων και 

το πώς αυτές επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα του σχολείου. Μέσα από αυτή την 

προσέγγιση το κλίμα αποτελεί το σημείο εκκίνησης και η κουλτούρα την πορεία της 

επίτευξης του οράματος του σχολείου (όπ.π.). 

Η κουλτούρα και το κλίμα του σχολείου καθορίζονται σε μεγάλο βαθμό από τον τύπο 

της ηγεσίας. Ένα οργανωμένο και καλά διοικούμενο σχολικό περιβάλλον δημιουργεί τις 

προϋποθέσεις για αποτελεσματική μάθηση των μαθητών. Ο Πασιαρδής (2012) παρουσιάζει 

τους δύο τύπους ηγεσίας που με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του καθορίζουν με το δικό τους 
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τρόπο το σχολικό κλίμα και τη κουλτούρα του σχολείου και κατ’ επέκταση τις προϋποθέσεις 

για υψηλότερες ακαδημαϊκές επιδόσεις. Η συναλλακτική ηγεσία είναι εκείνη που μέσω της 

ανταλλαγής απτών αμοιβών επιδιώκει την εργασία και την πίστη των υφισταμένων. Αυτός ο 

τύπος ηγεσίας δεν επιδιώκει την επίτευξη ενός κοινού αμοιβαίου σκοπού αλλά δομείται στην 

αναγνώριση της δύναμης και της εξουσίας του ηγέτη και μαζί συνεχίζουν να ακολουθούν 

τους αντίστοιχους σκοπούς τους. Όπως αναφέρεται από τους Sun και Leithwood (2012) το 

συναλλακτικό μοντέλο δεν μπορεί να μη χαρακτηρίζει τις πρακτικές ενός ηγέτη σχολικής 

μονάδας οποιοδήποτε στυλ και αν ακολουθεί εφόσον είναι υποχρεωμένος να λογοδοτεί στον 

πυρήνα της εκπαιδευτικής πολιτικής. Η μετασχηματιστική ηγεσία, αντίθετα, στηρίζεται στην 

αμοιβαία δέσμευση ενός ή περισσότερων προσώπων σε δράσεις ανώτερων κινήτρων και 

ηθικής. Η βελτίωση της ανθρώπινης συμπεριφοράς και της ηθικής φιλοδοξίας τόσο του ηγέτη 

όσο και εκείνου που τον ακολουθεί αποτελεί αμοιβαία κοινό σκοπό και έχει μια 

μετασχηματιστική επίδραση και στους δυο. «Το αποτέλεσμα είναι μια σημαντική αλλαγή στο 

επίπεδο δέσμευσης  και η αυξανόμενη ικανότητα για την επίτευξη αμοιβαίων σκοπών» 

(Πασιαρδής, 2012). Όπως υποστηρίζεται από τους Leithwood, Jantzi, και Steinbach (1999) η 

μετασχηματιστική ηγεσία μπορεί να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις για την αναδιάρθρωση 

του σχολείου του 21ου αιώνα. 

Στη συνέχεια θα επιδιώξουμε να παρουσιάσουμε ένα παράδειγμα όπου ένας 

συναλλακτικός και ένας μετασχηματιστικός ηγέτης ενισχύουν την κουλτούρα και βελτιώνουν 

το σχολικό κλίμα σε ένα σχολικό οργανισμό. Στο παράδειγμά μας ένα νέο καινοτόμο 

πρόγραμμα και συγκεκριμένα ένα ευρωπαϊκό πρόγραμμα επικοινωνίας και συνεργασίας του 

σχολείου με άλλα ευρωπαϊκά κράτη μέσω κοινών μαθητικών δραστηριοτήτων πρόκειται να 

ξεκινήσει στο σχολείο. Το πρόγραμμα αυτό θα προβάλλει το σχολείο στην ευρύτερη 

κοινότητα αλλά το κυριότερο είναι ότι θα δώσει την ευκαιρία στους μαθητές να εμπλακούν 

σε δημιουργικές δραστηριότητες μέσω καινοτόμων μορφών επικοινωνίας αλλά και στους 

εκπαιδευτικούς να  εφαρμόσουν νέα διδακτικά μαθητοκεντρικά μοντέλα καθώς και να 

αυξήσουν τη μεταξύ τους συνεργασία. Επιπλέον, θα συμβάλει στην προώθηση του οράματος 

του σχολείου και θα δημιουργήσει – δυνητικά – ένα θετικό σχολικό κλίμα.  

Ο συναλλακτικός ηγέτης θα προσφέρει την απαιτούμενη ασφάλεια στους 

εκπαιδευτικού,ς καθώς θα τους προσφέρει τις κατάλληλες εγκαταστάσεις (εξοπλισμένες 

αίθουσες με το απαραίτητο για τη διεξαγωγή του προγράμματος υλικό), θα προγραμματίσει 

το ωράριο των εκπαιδευτικών κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να μη νιώθουν ότι πιέζονται και 

κυρίως να μη νιώθουν εκτεθειμένοι όσο αφορά στην ύλη που πρέπει να διδαχθεί στα 

υπόλοιπα διδακτικά αντικείμενα. Ο διευθυντής θα κατευθύνει ο ίδιος το πρόγραμμα, θα έχει 

την πλήρη εποπτεία του και θα συζητά συναλλακτικά με τους εκπαιδευτικούς προκειμένου 

να ακολουθήσουν τους αντίστοιχους στόχους τους. Οι στόχοι αυτοί όσον αφορά το 

διευθυντή θα είναι η ομαλή διεξαγωγή του προγράμματος και η δημοσιοποίησή του στην 

ευρύτερη εκπαιδευτική και τοπική κοινότητα και για τους εκπαιδευτικούς η επίτευξη των 

παιδαγωγικών στόχων που έχουν τεθεί αλλά και η δική τους επαγγελματική αναβάθμιση. Το 

καλό σχολικό κλίμα διασφαλίζεται μέσω του αισθήματος ασφάλειας των εκπαιδευτικών και 

την κάλυψη των αναγκών τους από το διευθυντή και ο διευθυντής διασφαλίζει ότι η πορεία 

του προγράμματος θα εποπτεύεται από τον ίδιο και θα είναι απόλυτα σύμφωνα με τις 

εγκυκλίους εφόσον ένα μεγάλο μέρος της ευθύνης του διευθυντή είναι η λογοδοσία στην 

Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης κατά πόσο τηρούνται οι νόμιμες διατάξεις.  



1109 

Ο μετασχηματιστικός ηγέτης θα δώσει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να 

δώσουν το δικό τους νόημα στο πρόγραμμα και ως εκ τούτου ο κίνδυνος ενός κακού σχολικού 

κλίματος μπορεί να ελαχιστοποιηθεί (Maxwell & Thomas, 1991). Ο ρόλος του διευθυντή θα 

είναι ειλικρινής, με κατανόηση και χωρίς ίχνος πατερναλισμού κάτι που θα χαρακτήριζε τα 

λειτουργικά μοντέλα ηγεσίας. Οι εκπαιδευτικοί συμμετέχουν ενεργά στην πορεία του 

προγράμματος. Ο μετασχηματιστικός ηγέτης είναι ο ηγέτης που διαμοιράζει ευθύνες και 

αρμοδιότητες μέσα από μια σχέση αμοιβαίας κίνησης και ανάπτυξης προόδου 

(Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Όταν οι δάσκαλοι νιώσουν ότι η φωνή τους ακούγεται και ότι 

είναι συνυπεύθυνοι τότε αποκτούν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση, ενδυναμώνεται η 

συνεργασία μεταξύ τους και βελτιώνεται το σχολικό κλίμα (Πασιαρδής, 2004). Η εισαγωγή 

ενός καινοτόμου προγράμματος θα μπορούσε να σημαίνει την αλλαγή της κουλτούρας ενός 

σχολείου που αρκούνταν στα παραδοσιακά μοντέλα είναι απόλυτα μέσα στη φιλοσοφία ενός 

μετασχηματιστικού ηγέτη καθώς ο στόχος του είναι η αλλαγή όχι μόνο στη δομή και στις 

πρακτικές αλλά στις ίδιες τις πεποιθήσεις των ανθρώπων. Εν τέλει, ο μετασχηματιστικός 

ηγέτης θα επιδιώξει το ομαλό σχολικό κλίμα καθώς θα προσπαθήσει να επαναπροσδιορίσει 

μέσα από τη συνεργασία για τη διεξαγωγή του προγράμματος την αποστολή και το όραμα 

του σχολείου. Η κουλτούρα του σχολείου θα χαρακτηριστεί από θετικό πρόσημο καθώς θα  

μετατρέψει τους εκπαιδευτικούς σε ηγέτες του προγράμματος αφήνοντάς τους μεγάλα 

περιθώρια αυτενέργειας. Όπως υποστηρίζεται από τον Πασιαρδή (2004) η κουλτούρα ενός 

σχολείου δεν είναι στατική. Η αλλαγή μπορεί να συμβεί με διαφορετικούς τρόπους και για 

διαφορετικούς λόγους. Η εισαγωγή ενός καινοτόμου προγράμματος μπορεί να μιλήσει για 

μια προσθετική αλλαγή η οποία ενδεχομένως να οδηγήσει στη μετασχηματιστική αλλαγή η 

οποία αποσκοπεί στην αλλαγή νορμών και αξιών. Η εφαρμογή ενός καινοτόμου 

προγράμματος εμπεριέχει μικρό κίνδυνο εφόσον είναι δύσκολο και οδυνηρό οι άνθρωποι να 

αλλάξουν τρόπους συμπεριφοράς, σκέψης και αντίληψης από τη μια στιγμή στην άλλη. Ο 

μετασχηματισμός της κουλτούρας που επιδιώκει ο ηγέτης μπορεί να αρχίσει με ένα 

πρόγραμμα και να προχωρήσει εξελικτικά. Ο διευθυντής θα φροντίσει να θέσει με σαφήνεια 

τις διαδικασίες και τα μέσα υλοποίησης, θα κατανέμει ευθύνες και αρμοδιότητες ανάλογα 

με τις επιθυμίες και τα ταλέντα. Η ηθική διάσταση που εμπεριέχεται στη μετασχηματιστική 

ηγεσία θα ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να εμπλακούν περισσότερο, να συνεργαστούν 

στενότερα και ενδεχομένως να επαναπροσδιορίσουν τις δικές τους αξίες και παραδοχές, να 

δεσμευτούν προσωπικά όσο αφορά την επίτευξη των στόχων και να επιδιώξουν την 

προσωπική τους επαγγελματική αναβάθμιση προκειμένου να ανταποκριθούν στις 

αρμοδιότητες που τους δίνονται.  

 

3. Διαχείριση Συγκρούσεων στην Εκπαίδευση 

Οι συγκρούσεις χαρακτηρίζουν την πορεία του ανθρώπου και ως εκ τούτου και τη 

σχολική ζωή (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Σύγκρουση ξεκινά όταν ένα άτομο ή μια ομάδα 

αισθάνεται ότι επηρεάζεται αρνητικά από άλλο άτομο ή ομάδα. Μπορεί να συμβεί σε 

διαπροσωπικές επαφές μεταξύ δύο συναδέλφων, στη λήψη αποφάσεων μεταξύ των ομάδων 

ή σε συνεδριάσεις ενός διοικητικού συμβουλίου. Σύμφωνα με τον Fisher (1997) δύο ή 

περισσότερα άτομα ή ομάδες οδηγούνται στη σύγκρουση όταν αμφισβητούνται οι ανάγκες 

του η αξιοπρέπειά τους, η ασφάλειά τους, η ισότητά τους, καθώς και η συμμετοχή τους στη 

λήψη αποφάσεων σε θέματα που τους αφορούν. Όσο μεγαλύτερη και ποικιλόμορφη είναι 

μια ομάδα, τόσο μεγαλύτερη είναι η πιθανότητα σύγκρουσης, διότι η ποικιλομορφία μεταξύ 
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των μελών των ομάδων οδηγεί σε διαφορές ως προς τους στόχους, τις αντιλήψεις, τις 

προτιμήσεις, και πεποιθήσεις (DiPaola& Hoy, 2001). Ορισμένοι υποστηρίζουν ότι η 

σύγκρουση δίνει τη δυνατότητα για αλλαγή, είτε καλύτερη είτε χειρότερη (Folger et al., 1993 

∙ Everard & Morris, 1999 ∙ Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Το ζήτημα, λοιπόν, δεν είναι να 

αποφύγουμε τη σύγκρουση, αλλά μάλλον πώς να αποφευχθεί η καταστροφική σύγκρουση 

προωθώντας παράλληλα την εποικοδομητική σύγκρουση. Με την κατάλληλη αντιμετώπιση 

η σύγκρουση μπορεί να δημιουργήσει θετικά αποτελέσματα για το σχολείο και να 

μετατραπεί σε μια υγιή δύναμη για την αλλαγή. Ο Tjosvold (1997 αναφορά στο DiPaola& Hoy, 

2001) υποστηρίζει ότι η σύγκρουση είναι απαραίτητη για την πραγματική συμμετοχή, 

ενδυνάμωση και τη δημοκρατία. Η θετική σύγκρουση αναπτύσσει την ατομικότητά μας, και 

μας κάνει να αισθανόμαστε περισσότερο ικανοί. Επιπλέον, η σύγκρουση παίζει καταλυτικό 

ρόλο στην ανάπτυξη των ομάδων, ενώ υπάρχουν ισχυρές ενδείξεις ότι η καταστολή των 

συγκρούσεων οδηγεί σε κλιμάκωση του προβλήματος μακροπρόθεσμα. Καθώς οι άνθρωποι 

δεν είναι συνηθισμένοι να αντιμετωπίζουν συγκρούσεις αλλά και επειδή υπάρχει μια 

κουλτούρα αποφυγής τη, αντιδρούν σε μία συγκρουσιακή κατάσταση είτε προσπαθώντας να 

την αποφύγουν είτε να «σκεπάσουν» το πρόβλημα (DiPaola& Hoy, 2001).  

Όπως έχουμε αναφέρει, τα σχολεία είναι επιρρεπή σε συγκρούσεις εξαιτίας των 

πολλών εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική  διαδικασία (δάσκαλοι, μαθητές, γονείς). Ωστόσο, 

οι διευθυντές των σχολείων ως διαχειριστές, αναμένεται να είναι σε θέση να αντιμετωπίσουν 

δημιουργικά τις συγκρούσεις στα σχολεία τους. Η μελέτη του Msila (2012) αποδεικνύει ότι 

λίγοι διευθυντές είναι επαρκώς προετοιμασμένοι για τη διαχείριση των συγκρούσεων. Έχουν 

την τάση να παρερμηνεύουν το ρόλο της σύγκρουσης και υποστηρίζουν ότι θα πρέπει να 

αποφεύγονται ή να σταματούν αμέσως. Η Αθανασούλα-Ρέππα (2008) αναφέρει ότι είναι 

ανάγκη να αναγνωρισθεί η προσπάθεια αποφυγής των συγκρούσεων ή ο φόβος προς αυτές, 

επειδή κάτι τέτοιο οδηγεί στη λιγότερο παραγωγική αντιμετώπιση των συγκρούσεων: την 

άρνηση και την αποφυγή.  Οι διευθυντές των σχολείων απαιτείται να έχουν υψηλή ικανότητα 

επίλυσης συγκρούσεων προκειμένου αυτή να είναι αποτελεσματική. Αναφέρεται ότι τα 

επιτυχημένα σχολεία είναι αυτά που έχουν βιώσει καταστάσεις σύγκρουσης (Msila, 2012). Ο 

προσδιορισμός της φύσης και της δομής της σύγκρουσης είναι η πρώτη φάση για την επίλυσή 

της (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008 ∙ Dana, 2001). Σύμφωνα με τον Dana (2001) για την επίλυση 

συγκρούσεων θα πρέπει πρώτα να προσδιοριστεί η αλληλεξάρτηση που υπάρχει μεταξύ των 

εμπλεκομένων μερών, ο αριθμός των ατόμων ή των ομάδων που ενδιαφέρονται για την 

επίλυσή της, των εξωτερικών εμπλεκομένων ατόμων ή ομάδων στην επίλυση της 

σύγκρουσης, τη διάθεση των εμπλεκομένων να προβούν σε υποχωρήσεις ή στην επίτευξη 

δημιουργικών λύσεων, στην ανάγκη να βρεθεί άμεσα λύση στο πρόβλημα και τέλος στον 

τρόπο που οι εμπλεκόμενοι έχουν τη δυνατότητα να έρθουν σε επικοινωνία και επαφή.  

Η σύγκρουση μπορεί να είναι συναισθηματική η οποία μειώνει την ποιότητα των 

αποφάσεων, και γνωστική η οποία βελτιώνει την ποιότητα των αποφάσεων και τη συνολική 

απόδοση της ομάδας. Η πιο εποικοδομητική στρατηγική επίλυσης μιας σύγκρουσης είναι η 

επίλυση προβλημάτων όπου στόχος είναι να ενσωματωθούν τα συμφέροντα των 

εμπλεκομένων μελών και να επιτευχθεί αμοιβαία ικανοποιητική έκβαση (DiPaola& Hoy, 

2001). Παρακάτω θα αναφερθούμε σε δύο παραδείγματα όπου ο διευθυντής του σχολείου 

προσπαθεί να χρησιμοποιήσει εποικοδομητικά τις συγκρουσιακές καταστάσεις. 

Στο πρώτο παράδειγμα η σύγκρουση αφορά δύο εκπαιδευτικούς του σχολείου οι 

οποίοι επιδιώκουν τη χρήση μιας συγκεκριμένης αίθουσας διδασκαλίας εξαιτίας του 
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εξοπλισμού της με διαδραστικό πίνακα. Να σημειωθεί ότι και άλλες τρεις αίθουσες 

διαθέτουν διαδραστικό πίνακα αλλά εκχωρήθηκαν από την αρχή της σχολικής χρονιάς οι 

πρώτες δύο στις Πρώτες (Α’) τάξεις και η τρίτη που βρίσκεται στο ισόγειο του κτιρίου στην 

τάξη όπου φοιτά ένα παιδί με κινητικά προβλήματα και δεν μπορεί να μετακινηθεί στου, 

διότι ισχυρίστηκαν ότι είναι αντιπαιδαγωγικό να αλλάζουν συνεχώς αίθουσες κατά τη 

διάρκεια της χρονιάς και ότι οι μαθητές τελικά δεν οικειοποιούνται καμία αίθουσα ως δική 

τους. Ο διευθυντής θέλοντας να βρεθεί μια εποικοδομητική λύση σε ένα πρόβλημα που θα 

μπορούσε να δημιουργήσει αρνητικό κλίμα μεταξύ των συναδέλφων κάλεσε και τους δύο 

εκπαιδευτικούς να εκφραστούν ανοιχτά για το ζήτημα και να διατυπώσουν ήρεμα τους 

στόχους τους. Τους συνέστησε να δουν τη διαμάχη στο πλαίσιο των ευρύτερων στόχων του 

σχολείου και να αναζητήσουν κοινούς στόχους. Κυρίως τους παρότρυνε να ακούσουν με 

κατανόηση και καλοπροαίρετα ο ένας τον άλλον και να σχεδιάσουν συγκεκριμένες ενέργειες 

που θα γίνουν μετά τη συζήτηση ποιος θα κάνει τι έως πότε (Everard & Morris, 1999). Ο 

στόχος του διευθυντή ήταν να τους οδηγήσει στη συνεργατική λήψη αποφάσεων. Η 

συγκεκριμένη σύγκρουση οδήγησε όχι μόνο σε μια στενή συνεργασία των δύο 

εκπαιδευτικών καθώς ενεπλάκησαν στο ίδιο πρόγραμμα αλλά και στον προβληματισμό των 

«αδιάφορων» εκπαιδευτικών ως προς τη χρήση των Νέων Τεχνολογιών κατά πόσο μπορούν 

τα σύγχρονα μέσα να δώσουν καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα εφόσον έγιναν 

αντικείμενο διαπραγμάτευσης μεταξύ των συναδέλφων τους.  

Η συνεργατική λήψη αποφάσεων στα εκπαιδευτικά συστήματα συχνά χαρακτηρίζεται 

από συγκρούσεις και διαφωνίες εξαιτίας των διαφορετικών αντιλήψεων, απόψεων αλλά και 

των διαφορετικών συμφερόντων των συμμετεχόντων (Henkin et al., 2000). Οι διευθυντές 

έχουν ένα ρόλο διευκολυντικό  προκειμένου να αντιμετωπιστούν οι συγκρούσεις μέσα από 

λειτουργικές συνεργασίες. Η διαχείριση των συγκρούσεων προϋποθέτει μια επικοινωνιακή 

συμπεριφορά από την πλευρά του ηγέτη ο οποίος με την ανταλλαγή πληροφοριών, την 

παροχή τεχνογνωσίας, την προώθηση του αισθήματος ασφάλειας και επιτρέποντας την 

προοδευτική μετάβαση προς τη συλλογική δράση βλέπει τη λύση μέσα από τη συνεργατική 

διαδικασία η οποία αποφεύγει ανταγωνισμούς που μπορεί να θέσουν σε κίνδυνο τις 

μελλοντικές προσωπικές και επαγγελματικές σχέσεις. 

Το δεύτερο παράδειγμα διαχείρισης των συγκρούσεων στη σχολική μονάδα αφορά 

στο φαινόμενο της βίας στα σχολεία τα οποία κλιμακώνονται επικίνδυνα τα τελευταία 

χρόνια. Τα αυξανόμενα οικονομικά προβλήματα των τελευταίων έχουν ως αποτέλεσμα το 

αίσθημα της ανασφάλειας των μαθητών και ως εκ τούτου τα φαινόμενα βίας στα σχολεία να 

γίνονται εντονότερα. Η εξέταση των αιτιών της έξαρσης της βίας στα σχολεία δεν είναι στους 

στόχους της παρούσας εργασίας, ωστόσο, οι σημαντικότερες αιτίες αναφέρονται ο φόβος 

και η έλλειψη γνώσεων και δεξιοτήτων για την επίλυση των διαφορών. Πολλές φορές τα 

παιδιά έρχονται αντιμέτωπα με τη βία – σωματική και ψυχολογική – και δεν μπορούν να την 

αντιμετωπίσουν αποτελεσματικά επειδή δεν έχουν την κατάλληλη εκπαίδευση και 

υποκύπτουν σε συναισθήματα φόβου και θυμού που κλιμακώνουν  τη βία. Το σχολείο 

καλείται να ανανεώσει τη διαδικασία οργάνωσης της μάθησης μέσα από προγράμματα και 

πρακτικές που θα αντιμετωπίσουν την αντικοινωνική συμπεριφορά, η οποία απειλεί να 

εκτροχιάσει τη σχολική μεταρρύθμιση (Lam, 2000). 

Στο παράδειγμά μας μία ομάδα μαθητών της Τρίτης τάξης δημιουργεί συνεχώς 

προβλήματα, καθώς επιτίθενται σε ένα συμμαθητή τους αλβανικής καταγωγής. Τις 

περισσότερες φορές οι επιθέσεις έχουν λεκτική μορφή, ενώ την τελευταία φορά του 

επιτέθηκαν χτυπώντας τον σοβαρά σε ένα χώρο του σχολείου που δεν ήταν ορατός από τους 
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εφημερεύοντες εκπαιδευτικούς στην ώρα του διαλείμματος. Το αποτέλεσμα ήταν να 

κληθούν οι γονείς των μαθητών στο σχολείο και η σύγκρουση να κλιμακωθεί επικίνδυνα. Ο 

ένας γονέας ισχυρίστηκε ότι η ευθύνη είναι των εκπαιδευτικών που δεν κάνουν σωστή 

επιτήρηση στους μαθητές. Ένας άλλος εξέφρασε ακραία ρατσιστική συμπεριφορά 

επικροτώντας την ενέργεια του γιου του και ισχυρίστηκε ότι ο ίδιος τον παροτρύνει να 

επιτίθεται στους αλλοδαπούς. Η μητέρα του παιδιού που χτυπήθηκε ήταν αρκετά φοβισμένη 

αλλά ζητούσε το αυτονόητο δηλαδή την προστασία του παιδιού της. Ο διευθυντής του 

σχολείου ενήργησε άμεσα καθώς η καθυστέρηση με την ελπίδα ότι το πρόβλημα θα λυθεί 

από μόνο του είναι ουτοπική – συνήθως το πρόβλημα οξύνεται και οι διαστάσεις που θα 

μπορούσε να πάρει η συγκεκριμένη σύγκρουση μπορεί να ήταν επικίνδυνη και 

καταστροφική. Έφερε σε διάλογο όλους τους γονείς της συγκεκριμένης τάξης παρουσία του 

συλλόγου διδασκόντων, εφόσον κάποιοι ισχυρισμοί που είχαν ειπωθεί από τους γονείς τους 

ενδιέφεραν άμεσα. Ο γονέας με τη ρατσιστική συμπεριφορά ένιωσε να απομονώνεται. 

Παρόλο που η ικανότητα των εκπαιδευτικών  για σωστή επιτήρηση αποκαταστάθηκε οι ίδιοι 

στο μέλλον ήταν περισσότερο προσεκτικοί καθώς αντιλήφθηκαν ότι μια νέα εποχή έχει 

αρχίσει στο σχολείο και πρέπει να αναπροσαρμόσουμε τις πρακτικές για να την 

αντιμετωπίσουμε. Το να βλέπουμε αθώα την έξαρση της βίας και να υποθέτουμε ότι ποτέ δε 

θα χτυπήσει τη δική μας πόρτα δεν μπορεί να συνεχιστεί όσο αφορά το διδακτικό και 

επαγγελματικό μας έργο. Σε συζητήσεις που ακολούθησαν μεταξύ των δασκάλων τις 

επόμενες ημέρες πάρθηκαν αποφάσεις να είναι περισσότεροι επιβλέποντες δάσκαλοι στο 

προαύλιο την ώρα των διαλειμμάτων αλλά και να γίνει κάτι περισσότερο ουσιαστικό. Αυτό 

μεταφράστηκε σε προγράμματα αντιμετώπισης της βίας στα σχολεία που ανέλαβαν όλοι οι 

δάσκαλοι να εφαρμόσουν στους μαθητές και τις μαθήτριες καθώς και σε προσκλήσεις 

ψυχολόγων οι οποίοι μίλησαν σε συνεδρίες στους γονείς, ώστε να αποτρέψουν τα παιδιά 

τους από παραβατικές συμπεριφορές. Το αρχικό πρόβλημα έδωσε την αφορμή να γίνει το 

σχολείο ένας χώρος δράσης και εκπαίδευσης κατά της βίας και να απελευθερώσει μια 

συλλογική προσπάθεια και συμμετοχή.   
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εισήγηση παρουσιάζει πρόγραμμα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών σχετικά με την 

αξιοποίηση της συμβουλευτικής ψυχολογίας στη διαχείριση κρίσεων στο σχολικό 

περιβάλλον. Αρχικά, οι επιμορφώτριες-εισηγήτριες παρουσίασαν στους συναδέλφους τους 

εκπαιδευτικούς τον προβληματισμό της επιμόρφωσης και το θεωρητικό πλαίσιο σχετικά με 

τις βασικές έννοιες. Δόθηκε ο ορισμός της κρίσης, καθώς και ο τρόπος αντίδρασης των 

παιδιών σε αυτήν, που οφείλεται είτε σε ευαλωτότητα είτε σε ψυχική ανθεκτικότητα. Οι 

εκπαιδευτικοί ενημερώθηκαν για τις αρχές της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας (counselling), 

που εφαρμόζονται γενικά στη διαχείριση των κρίσεων, καθώς και της Ψυχολογικής 

Διαλεκτικής Συμβουλευτικής (consultation), που έχει ως στόχο την προσφορά ψυχολογικής 

γνώσης στους εκπαιδευτικούς και την άσκησή τους σε δεξιότητες συμβουλευτικής. Για τη 

διαχείριση κρίσεων στο σχολικό περιβάλλον προτάθηκε από τις εισηγήτριες η αξιοποίηση της 

Αφηγηματικής Ψυχολογίας (narrative psychology), καθώς και της Συμβουλευτικής Ομηλίκων 

(peer to peer counseling). Στη συνέχεια, παρουσιάστηκαν προγράμματα παρέμβασης, τα 

οποία αξιοποίησαν φανταστικές ιστορίες εφήβων, που αντιμετωπίζουν αναπτυξιακές κρίσεις 

και ψυχοπαθολογικές καταστάσεις, όπως περιέχονται στο Εγχειρίδιο «Μαθητές-Σύμβουλοι» 

(Βάσιου, 2016). Τα προγράμματα υλοποιήθηκαν στα πλαίσια των μαθημάτων της Έκφρασης-

Έκθεσης και της  Ερευνητικής Εργασίας (project) για το Λύκειο. Στόχος των παρεμβάσεων 

ήταν η ευαισθητοποίηση των μαθητών/τριων και οι άσκησή τους σε δεξιότητες 

συμβουλευτικής. Οι μαθητές/τριες χωρίστηκαν σε ομάδες, μελέτησαν τις ιστορίες και 

παρουσίασαν μια σειρά από δραστηριότητες, λειτουργώντας ως σύμβουλοι σε προβλήματα 

των συνομηλίκων τους. Με την ολοκλήρωση της επιμόρφωσης, το σχολείο μπόρεσε να 

λειτουργήσει ως οργανισμός και κοινότητα μάθησης, δεδομένου ότι οι επιμορφώτριες 

επιχείρησαν να παρουσιάσουν στους/στις συναδέλφους τους εκπαιδευτικούς, σε θεωρητικό 

αλλά και σε πρακτικό επίπεδο, τρόπους για να διαχειριστούν ενδεχόμενες κρίσεις που θα 

αντιμετωπίσουν οι μαθητές/τριές τους. 

Λέξεις-κλειδιά: συμβουλευτική ψυχολογία, κρίση, αφηγηματική προσέγγιση, 

συμβουλευτική ομηλίκων, επιμόρφωση εκπαιδευτικών 

mailto:ekvasiou@uth.gr
mailto:afroditip@hotmail.com
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1. Εισαγωγή 

Την τελευταία δεκαετία έχει αυξηθεί το ενδιαφέρον της Σχολικής Ψυχολογίας σε θέματα που 

αφορούν στην προετοιμασία της σχολικής κοινότητας για την αποτελεσματική και 

ουσιαστική στήριξη παιδιών σε δύσκολες φάσεις της ζωής τους (Χατζηχρήστου, 2011). 

Εξαιτίας της έλλειψης ψυχολόγων στα ελληνικά σχολεία, η παροχή ψυχολογικής βοήθειας σε 

περιπτώσεις κρίσεων είναι δυνατό να παρέχεται από μη ειδικούς (π.χ. εκπαιδευτικούς). Ως 

εκ τούτου, καθίσταται αναγκαία η κατάλληλη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην 

εκμάθηση και άσκηση δεξιοτήτων παροχής ψυχολογικής βοήθειας, η οποία μπορεί να τους 

δώσει τα κατάλληλα εφόδια, ώστε να ενισχυθεί η ικανότητά τους να συμβουλεύσουν τους 

μαθητές, τους γονείς και τα άλλα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας (Χατζηχρήστου, 2011). 

Συγχρόνως, οι ίδιοι οι μαθητές/τριες μπορούν να ασκηθούν σε δεξιότητες συμβουλευτικής 

και να λειτουργήσουν ως σύμβουλοι για τους συμμαθητές/τριες τους (Cole, 1999). Στόχος 

της παρούσας εισήγησης είναι να παρουσιάσει πρόγραμμα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών για 

την αξιοποίηση της συμβουλευτικής ψυχολογίας στη διαχείριση κρίσεων στο σχολικό 

περιβάλλον. Αρχικά, αναλύεται το θεωρητικό πλαίσιο και οι βασικές έννοιες, που αφορούν 

στη συμβουλευτική ψυχολογία και στη διαχείριση κρίσεων και στη συνέχεια παρουσιάζεται 

η πρακτική εφαρμογή με δύο προγράμματα παρέμβασης, ως παραδείγματα αξιοποίησης της 

συμβουλευτικής ψυχολογίας για τη διαχείριση κρίσεων στο σχολικό περιβάλλον. 

2. Θεωρητικό πλαίσιο 

2.1. Κρίση, ευαλωτότητα και ψυχική ανθεκτικότητα 

Η κρίση είναι μια κατάσταση ψυχολογικής αποσταθεροποίησης του ατόμου, όταν 

αντιμετωπίζει μια απειλητική περίσταση, την οποία δεν μπορεί να επιλύσει με τις δεξιότητες 

που διαθέτει (Caplan, 1964). Η αντίδραση στη κρίση είναι μια φυσιολογική αντίδραση σε μια 

μη φυσιολογική κατάσταση (Brock, et al., 2009). Χαρακτηριστική είναι η υποκειμενική 

αντίληψη και ερμηνεία του ατόμου, καθώς ένα γεγονός μπορεί να οδηγήσει σε κρίση ένα 

άτομο, αλλά να αφήσει ανεπηρέαστο ένα άλλο.  

Οι κρίσεις καθώς και οι αντιδράσεις των παιδιών σε αυτές ποικίλουν. Κρίσεις μπορεί να 

προκύψουν λόγω έλλειψης πληροφόρησης ή ενθάρρυνσης (π.χ. επιλογή σπουδών ή 

επαγγέλματος), σε μεταβατικές περιόδους της ζωής (π.χ. αλλαγή σχολείου, γέννηση 

αδερφού, διαζύγιο, μετακόμιση), σε αναπτυξιακές φάσεις (π.χ. ταυτότητα του φύλου, 

αντίδραση σε μορφές εξουσίας), σε τραυματικό στρες (π.χ. ξαφνικός θάνατος, σοβαρή 

ασθένεια, σωματική κακοποίηση), σε ψυχοπαθολογικές καταστάσεις (π.χ. κατάθλιψη, 

παραισθήσεις, διαταραχές στη λήψη τροφής) και σε επείγουσες ψυχιατρικές καταστάσεις 

(π.χ. αυτοκτονικές τάσεις, χρήση ναρκωτικών ουσιών, ψυχώσεις) (Baldwin, 1978). Τα 

περισσότερα παιδιά επαναβιώνουν το γεγονός μέσω σκέψεων και φοβούνται ότι θα συμβεί 

ξανά ή αποσύρονται από το εξωτερικό περιβάλλον και προσκολλώνται στα μέλη της 

οικογένειας τους (Pynoos & Eth, 1986).  

Ο τρόπος αντίδρασης των παιδιών στην κρίση μπορεί να οφείλεται είτε σε ευαλωτότητα είτε 

σε ψυχική ανθεκτικότητα. Η ευαλωτότητα αφορά στη μειωμένη ικανότητα του ατόμου να 

ανταπεξέλθει σε μια περίπτωση κρίσης (Brock, 2002) λόγω της οικειότητας με τα θύματα της 

κρίσης, προηγούμενου τραύματος ή απώλειας, προϋπάρχουσας ψυχοπαθολογίας, έλλειψης 

εσωτερικών δυνάμεων και εξωτερικών πηγών, ανησυχίας για την ασφάλεια ενός μέλους της 

οικογένειας ή κάποιου σημαντικού άλλου (Carlson, 1997). Αντίθετα, η ψυχική ανθεκτικότητα 

αφορά στην ικανότητα του ατόμου για θετική προσαρμογή και επιβίωση από αρνητικές 

εμπειρίες (Garmezy & Masten, 1991) και ως προστατευτικοί παράγοντες θεωρούνται 
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σύμφωνα με την Χατζηχρήστου (2011) ατομικοί (π.χ. κοινωνικές δεξιότητες, χιούμορ), 

περιβαλλοντικοί (π.χ. οικογένεια), η τάξη ή το σχολείο (π.χ. θετικές σχέσεις μεταξύ 

συμμαθητών ή μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών) και η ευρύτερη κοινότητα (συμμετοχή 

σε δραστηριότητες, ύπαρξη προτύπων). 

2.2. Η συμβουλευτική ψυχολογία στη διαχείριση των κρίσεων 

Για τη διαχείριση κρίσεων εφαρμόζονται οι αρχές της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας. Η 

Συμβουλευτική (counseling) είναι κλάδος της ψυχολογίας που δίνει έμφαση στα 

συναισθήματα, στις αξίες, στις εμπειρίες, δηλαδή στην εσωτερική ζωή του 

συμβουλευόμενου Rogers (1947).  

Τα στάδια συμβουλευτικής διαδικασίας σύμφωνα με τους Hill και O’ Brien (1999) είναι τα 

ακόλουθα: 

α. Το στάδιο της διερεύνησης, στο οποίο δημιουργείται κλίμα εμπιστοσύνης μεταξύ 

συμβούλου-συμβουλευόμενου. Οι στόχοι της συμβουλευτικής σε αυτό το στάδιο είναι η 

γνωριμία και η δημιουργία σχέσης κατανόησης και σεβασμού, η διευκόλυνση του 

συμβουλευόμενου, ώστε να διηγηθεί την ιστορία της ζωής του και η βοήθεια προς τον 

συμβουλευόμενο, ώστε να διερευνήσει τα συναισθήματά του.  

β. Το στάδιο της συνειδητοποίησης, κατά το οποίο ο συμβουλευόμενος κατανοεί τις σκέψεις, 

τα συναισθήματά και τις ενέργειές του. Σε αυτό το στάδιο, ο συμβουλευόμενος θα 

αντιμετωπίσει τον εαυτό του υπό νέο πρίσμα, θα κατανοήσει τα γεγονότα και τα αίτιά τους, 

καθώς και τις αλλαγές που έχουν επέλθει στη ζωή και στον τρόπο σκέψης του. 

γ. Το στάδιο της δράσης, κατά το οποίο ο συμβουλευόμενος επιλέγει τις αλλαγές που θέλει 

στη ζωή του και με τη βοήθεια του συμβούλου αναπτύσσει στρατηγικές για την επίτευξή 

τους.  

Η διαδικασία κλείνει με το στάδιο της σύνδεσης, γενίκευσης και διατήρησης των 

αποτελεσμάτων της συμβουλευτικής διαδικασίας, κατά το οποίο ο σύμβουλος θα πρέπει να 

αναγνωρίζει στο συμβουλευόμενο τη δυσκολία της επίτευξης και της διατήρησης των 

αλλαγών που έχει επιτύχει και να επιβραβεύει τις παρατηρούμενες αλλαγές, έστω κι αν 

αυτές μοιάζουν μικρές (Χατζηχρήστου, 2011). 

2.3. Διαχείριση κρίσεων στο σχολικό περιβάλλον 

Στην περίπτωση που δεν υπάρχουν σχολικοί ψυχολόγοι, για να λειτουργήσουν ως σύμβουλοι 

σε περιπτώσεις κρίσεων, εφαρμόζονται στο σχολείο οι αρχές της ψυχολογικής διαλεκτικής 

συμβουλευτικής (consultation), η οποία έχει τριαδική φύση (Brown et al., 2006) και αφορά: 

1. Το σύμβουλο, έναν ειδικό επιστήμονα (σχολικός ψυχολόγος, σχολικός σύμβουλος, 

πανεπιστημιακός, λογοθεραπευτής κ.α.) 

2. Το συμβουλευόμενο, ένα άτομο, μία ομάδα ή ένα σύστημα (εκπαιδευτικός, διευθυντής, 

σύλλογος εκπαιδευτικών ή γονέων) και  

3. Τον πελάτη, έναν μαθητή ή μια ομάδα μαθητών με ψυχοκοινωνικά ή μαθησιακά 

προβλήματα, και τους γονείς των μαθητών. 

Στόχος της ψυχολογικής διαλεκτικής συμβουλευτικής είναι η πρόληψη, δηλαδή η προσφορά 

ψυχολογικής γνώσης στους συμβουλευόμενους και η άσκησή τους σε δεξιότητες 
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συμβουλευτικής, ώστε να προετοιμαστούν για να αντιμετωπίσουν παρόμοια προβλήματα 

στο μέλλον (Erchul & Martens, 2010). 

Η διαχείριση κρίσεων στο σχολικό περιβάλλον μπορεί να γίνει με παρέμβαση, δηλαδή με την 

εισαγωγή μιας αλλαγής στην υπάρχουσα σχέση ενός ενηλίκου και ενός παιδιού με στόχο τη 

βελτίωσή της και τη μεταβολή αρνητικών συναισθημάτων ή συμπεριφορών (Sandoval, 1993). 

Το σχολείο αποτελεί το καλύτερο πλαίσιο για την εφαρμογή των παρεμβάσεων (Larroque & 

Hendren, 1997), καθώς είναι δυνατό να εφαρμοστούν παρεμβάσεις ατομικές ή ομαδικές, 

ανάλογα με τις ανάγκες, τις δυνατότητες, τους στόχους και τα προβλήματα των 

εμπλεκόμενων. Η ατομική παρέμβαση επιδιώκει την επίλυση συγκρούσεων και τη βελτίωση 

στρατηγικών αντιμετώπισης προβλημάτων, ενώ η ομαδική απευθύνεται σε γονείς και 

εκπαιδευτικούς και αποβλέπει στην εκμάθηση τρόπων διαχείρισης ποικίλων δυσκολιών και 

στη βελτίωση του εκπαιδευτικού κλίματος (Χατζηχρήστου, 2011).  

Η Χατζηχρήστου (2011) έχει προτείνει το ακόλουθο σχέδιο παρέμβασης στην τάξη:  

1. Αναφορά γεγονότων και διάψευση φημών: επικοινωνία και συζήτηση μεταξύ των παιδιών 

για νοητική επεξεργασία του συμβάντος. 

2. Αναφορά ιστοριών: μοίρασμα ατομικών εμπειριών και έκφραση συναισθημάτων μέσα 

από καλλιτεχνικές δραστηριότητες. 

3. Αναφορά σε συμπτώματα και συναισθήματα: αίσθηση φυσιολογικότητας και ενδυνάμωση 

των παιδιών.  

4. Ενίσχυση: ενθάρρυνση των παιδιών για συμμετοχή σε δραστηριότητες και εφαρμογή 

στρατηγικών για ανάκτηση του ελέγχου στη ζωή τους, χωρίς ενοχές. 

5. Κλείσιμο: αίσθηση ολοκλήρωσης της διαδικασίας, επικέντρωση στο μέλλον. 

2.4. Η αφηγηματική ψυχολογία και η συμβουλευτική ομηλίκων στη διαχείριση κρίσεων 

στο σχολικό περιβάλλον 

Η αφηγηματική ψυχολογία (narrative psychology) βασίζεται στην πεποίθηση ότι οι άνθρωποι 

ζουν, διαμορφώνουν και κατανοούν καλύτερα την πραγματικότητα μέσα από τις ιστορίες 

που λένε οι ίδιοι και οι άλλοι γι αυτούς (Hiles & Cermak, 2008). Βασική αρχή της 

αφηγηματικής προσέγγισης είναι ότι το άτομο μπορεί να αναδομήσει (reconstrust) και να 

τροποποιήσει εμπειρίες για να επιλύσει τα προβλήματα του, καθώς δημιουργεί νοήματα, 

αξιοποιώντας τις δυνατότητες που παρέχει ο γλωσσικός κώδικας επικοινωνίας και η 

κωδικοποίηση των πληροφοριών (Ramey, Tarulli, Frijters& Fischer, 2009). Αυτές τις 

δυνατότητες χρησιμοποιεί και ο Hull (2013) για την αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού 

μέσα από ένα μοντέλο αφηγηματικής παρέμβασης για τα θύματα του εκφοβισμού. Η 

αφηγηματική ψυχολογία μπορεί να αποδειχθεί ιδιαίτερα σημαντική στη διαχείριση κρίσεων 

στο σχολικό περιβάλλον, καθώς δίνει έμφαση στην ακρόαση της φωνής των εφήβων και της 

ιστορίας τους, υποθέτοντας ότι οι ίδιοι οι έφηβοι «κρατούν το κλειδί για την κατανόηση και 

τη λύση των προβλημάτων τους» (Davie, Upton, & Varma, 1996).  

Συγχρόνως, με βάση την αντίληψη ότι η κατανόηση και η λύση για τα ψυχολογικά και 

κοινωνικά προβλήματα στην εφηβεία μπορεί να προκύψει από τους ίδιους τους εφήβους και 

τις εμπειρίες τους (Wise, 2000), μπορεί να εφαρμοστεί η συμβουλευτική ομηλίκων (peer to 

peer counseling), σύμφωνα με την οποία οι μαθητές μπορούν να λειτουργήσουν ως 

σύμβουλοι σε προβλήματα των συνομηλίκων τους (Cole, 1999).  
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3. Πρακτική εφαρμογή  

Στην πρακτική εφαρμογή, παρουσιάζονται δύο προγράμματα παρέμβασης ως παραδείγματα 

αξιοποίησης της συμβουλευτικής ψυχολογίας για τη διαχείριση κρίσεων στο σχολικό 

περιβάλλον. Και στα δύο παραδείγματα, αξιοποιήθηκαν φανταστικές ιστορίες εφήβων που 

αντιμετωπίζουν αναπτυξιακές κρίσεις και ψυχοπαθολογικές καταστάσεις, όπως περιέχονται 

στο εγχειρίδιο «Μαθητές-Σύμβουλοι» (Βάσιου, 2016). Το εγχειρίδιο έχει ως στόχο την 

ευαισθητοποίηση των μαθητών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σε ψυχολογικά και 

κοινωνικά προβλήματα της εφηβείας, με την εφαρμογή υποτυπωδών αρχών της 

συμβουλευτικής ομηλίκων (Βάσιου, 2016). Περιλαμβάνει εννιά ιστορίες εφήβων που 

αντιμετωπίζουν προβλήματα (κατάθλιψη, θυματοποίηση, διατροφικές διαταραχές, άγχος 

εξέτασης, διαχείριση πένθους, εξάρτηση από το διαδίκτυο, φοβίες, σχέσεις με τους γονείς 

και σχέσεις με τους καθηγητές), οι οποίες προορίζονται για μελέτη και συζήτηση μέσα στη 

σχολική τάξη. Στην αρχή κάθε ιστορίας παρουσιάζεται το πρόβλημα, όπως το αφηγείται ο 

ήρωας ή η ηρωίδα, ακολούθως παρωθούνται οι μαθητές να μαντέψουν τη συνέχεια της 

ιστορίας και στο τέλος προτείνονται ερωτήσεις-δραστηριότητες. Σκοπός των ερωτήσεων 

αυτών είναι η ενεργοποίηση των μαθητών, ο προβληματισμός τους σχετικά με το πρόβλημα 

που αντιμετωπίζει ο/η ήρωας/ηρωίδα της ιστορίας και τελικά η αναζήτηση λύσεων μέσα από 

ελεύθερες συζητήσεις ή ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες.  

Οι ιστορίες του εγχειριδίου αξιοποιήθηκαν κατά το σχολικό έτος 2016-17, τόσο στο μάθημα 

της Έκφρασης- Έκθεσης της Α Λυκείου, όσο και στα πλαίσια του μαθήματος της ερευνητικής 

εργασίας (project) με μαθητές της Β Λυκείου. Αφορμή για την αξιοποίηση του εγχειριδίου 

ήταν η ανάγκη των ίδιων των μαθητών να μαθαίνουν με πιο σύγχρονο τρόπο, να μην 

παρακολουθούν μια διδασκαλία με παρωχημένες μεθόδους, με βάση τις οποίες ο/η 

εκπαιδευτικός θεωρείται αυθεντία και μοναδική πηγή της γνώσης, αλλά να εκφράζονται 

ελεύθερα και να αλληλεπιδρούν με τους υπόλοιπους συμμαθητές τους και με τον/την 

εκπαιδευτικό.  

Στα πλαίσια του μαθήματος της Έκφρασης-Έκθεσης, η ενότητα του σχολικού βιβλίου της Α 

Λυκείου που αναφέρεται στην εφηβεία, διδάχθηκε με βάση τις αρχές της αφηγηματικής 

ψυχολογίας. Στόχος ήταν, αντί να παρουσιαστούν τα προβλήματα της εφηβείας μέσα από 

συζήτηση ύστερα από την ανάγνωση και την επεξεργασία κειμένων δοκιμιακού τύπου, να 

γίνει η προσέγγιση της συγκεκριμένης ενότητας ομαδοσυνεργατικά, μέσα από τις ιστορίες-

προβλήματα της εφηβείας, όπως αυτά παρουσιάζονται στο εν λόγω εγχειρίδιο. Αρχικά, 

επιλέχθηκαν πέντε ιστορίες (διατροφικές διαταραχές, θυματοποίηση, εξάρτηση από το 

διαδίκτυο, σχέση με τους γονείς και άγχος εξέτασης) λαμβάνοντας υπόψη τις επιθυμίες και 

τις ανησυχίες των μαθητών της τάξης. Έπειτα, χωρίστηκαν οι μαθητές/τριες σε πέντε ομάδες 

των 5 ατόμων η καθεμία και ορίστηκε ένας μαθητής-σύμβουλος, ο οποίος ανέλαβε την 

επίβλεψη της ομάδας του. Ακολούθως, κάθε ομάδα, αφού διάβασε προσεκτικά την ιστορία 

που της ανατέθηκε, συζήτησε και δούλεψε πάνω σε αυτήν και, στο τέλος, όλες οι ομάδες 

παρουσίασαν το πρόβλημα, την ιστορία και τις ερωτήσεις-δραστηριότητες στην ολομέλεια. 

Οι μαθητές/τριες παραδέχτηκαν, ότι οι ίδιοι ή/και οι φίλοι τους έχουν έρθει αντιμέτωποι με 

ανάλογα προβλήματα και κατάφεραν μέσα από τη συνεργασία να βρουν λύσεις, οι οποίες 

να είναι απόλυτα αποδεκτές από αυτούς και όχι κατευθυνόμενες από κάποιον μεγαλύτερο 

σε ηλικία που να τις επιβάλλει, και τελικά να εμπλακούν δημιουργικά στο μάθημα της 

Έκφρασης-Έκθεσης. 

Επίσης, το εγχειρίδιο αξιοποιήθηκε και στα πλαίσια του μαθήματος της ερευνητικής 

εργασίας (project) της Β’ Λυκείου με τίτλο «Όταν οι έφηβοι μιλούν…». Σκοπός ήταν οι έφηβοι 
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να μπορούν να διαχειρίζονται καλύτερα τα προβλήματά τους, να αντιληφθούν ότι έχουν 

κοινούς προβληματισμούς και ότι δεν είναι μόνοι τους σε αυτή την περίοδο που βιώνουν 

πολλές αλλαγές, τόσο σωματικές όσο και ψυχολογικές, και να μάθουν να επικοινωνούν τα 

προβλήματα και τις σκέψεις τους. Επιμέρους στόχοι της έρευνας ήταν οι μαθητές να μπορούν 

να επισημαίνουν τα βασικά χαρακτηριστικά του εαυτού τους, να αξιολογούν  την επίδραση 

των διαφόρων εξωτερικών παραγόντων στην ανάπτυξή τους κατά την εφηβική ηλικία, να 

αναλύουν τους παράγοντες που επηρεάζουν τις διαπροσωπικές σχέσεις, να εισηγούνται και 

να εφαρμόζουν τρόπους επίλυσης συγκρούσεων και να διαχειρίζονται το άγχος τους. 

Αρχικά, επιλέχθηκαν πέντε ιστορίες (διατροφικές διαταραχές, εξάρτηση από το διαδίκτυο, 

εκφοβισμός, φοβίες και σχέσεις με τους γονείς). Στη συνέχεια, οι μαθητές χωρίστηκαν σε 5 

ομάδες των 4 ατόμων και σε κάθε ομάδα δόθηκε μια ιστορία. Και οι πέντε ομάδες, αφού 

διάβασαν την ιστορία τους, απάντησαν σε ερωτήσεις σχετικές με το θέμα κάθε ιστορίας, οι 

οποίες τους δόθηκαν σε ξεχωριστό φύλλο εργασίας. Έπειτα, αφού οι μαθητές εργάστηκαν 

ομαδικά, παρουσίασαν τις εργασίες τους στους υπόλοιπους συμμαθητές τους και έγινε 

συζήτηση πάνω στα συγκεκριμένα θέματα. Επιπλέον, οι μαθητές πρότειναν τη 

δραματοποίηση των ιστοριών και προσπάθησαν να βρουν τρόπους καλύτερης 

αντιμετώπισης των προβλημάτων, αξιοποιώντας έτσι όσα έμαθαν μέσα από τη 

συμβουλευτική ομηλίκων, οι αρχές της οποίας παρουσιάστηκαν σε αυτούς στην αρχή της 

ερευνητικής εργασίας. Στο τέλος της ερευνητικής εργασίας, οι μαθητές ανέφεραν ότι έμαθαν 

να ακούνε τα προβλήματα των άλλων, τόνωσαν την αυτοεκτίμησή τους και έθεσαν τις βάσεις 

για τη βελτίωση των διαπροσωπικών τους σχέσεων. 

Και στα δύο παραδείγματα, τα οποία εφαρμόστηκαν στη σχολική τάξη και παρουσιάστηκαν 

στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, οι αρχές της αφηγηματικής ψυχολογίας και της 

συμβουλευτικής ομηλίκων αξιοποιήθηκαν στα πλαίσια μαθημάτων και λειτούργησαν 

συγχρόνως και ως προγράμματα παρέμβασης για τη διαχείριση κρίσεων. Μέσα από τις 

ιστορίες-προβλήματα των εφήβων που παρουσιάστηκαν από το εγχειρίδιο και τον τρόπο 

αξιοποίησης τους από τους ίδιους τους μαθητές, οι έφηβοι κατάφεραν να αντλήσουν 

νοήματα και να ανακαλύψουν διαδρομές και τροχιές προς μια καλύτερη ζωή εντός και εκτός 

σχολικού περιβάλλοντος (Selignam, 2002). 

4. Συμπεράσματα 

Η συμβουλευτική ψυχολογία μέσα από την αφήγηση και τη συνεργασία των μαθητών μπορεί 

να συμβάλλει στην ενίσχυση της ανθεκτικότητας των εφήβων στην αντιμετώπιση 

καθημερινών προβλημάτων και κρίσεων. Οι αφηγηματικές τεχνικές και η συμβουλευτική 

ομηλίκων μπορούν να μετασχηματίσουν τη ζωή των μαθητών και να θέσουν τις βάσεις για 

τη δημιουργία μιας σχολικής κοινότητας, στην οποία τα προβλήματα θα λύνονται μέσα από 

τη συνεργασία (Beaudoin & Taylor, 2004).  

Ωστόσο, παρά τις δυνατότητες που παρέχονται, είναι ελάχιστες οι γνώσεις που έχουν στο 

κομμάτι αυτό τόσο οι εκπαιδευτικοί ψυχολόγοι όσο και οι παιδαγωγοί και προτείνεται 

σχετική επιμόρφωση. Με την ολοκλήρωση της επιμόρφωσης και την παρουσίαση του 

θεωρητικού πλαισίου και των παραδειγμάτων αξιοποίησης της συμβουλευτικής ψυχολογίας 

στη διαχείριση κρίσεων, το σχολείο μπόρεσε να λειτουργήσει ως οργανισμός και κοινότητα 

μάθησης, δεδομένου ότι οι επιμορφώτριες επιχείρησαν να παρουσιάσουν στους/στις 

συναδέλφους τους εκπαιδευτικούς, σε θεωρητικό αλλά και σε πρακτικό επίπεδο, τρόπους 

για να διαχειριστούν ενδεχόμενες κρίσεις που θα αντιμετωπίσουν οι μαθητές/τριές τους. 
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ΟΜΑΛΟΠΟΙΗΣΗ (ΝORMALISATION) 

 

Δερέκα Μαρία, Σχολική Σύμβουλος 

 

1.  Θεωρία ομαλοποίησης 

Η αρχή της ομαλοποίησης είναι ένας από τους πιο σπουδαίους τομείς, που ο ερευνητής θα 

πρέπει να σκέφτεται όταν ασχολείται με τον χώρο της ειδικής αγωγής. 

Ο Wolfensberger (1980) προτείνει ότι η έλλειψη εκτίμησης την οποία υφίσταται ένα άτομο 

με ειδικές ανάγκες, μπορεί να μειωθεί αλλάζοντας τις αντιλήψεις και εκτιμήσεις της 

κοινωνίας. Αυτή η αλλαγή μπορεί να γίνει μειώνοντας τις διαφορές μεταξύ ατόμων με ειδικές 

ανάγκες και των υπολοίπων. 

 Εναλλακτικά, η ιδέα της ομαλοποίησης σύμφωνα με το Nirje (1980) είναι να 

προσφερθούν σε όλα τα άτομα με ειδικές ανάγκες τρόποι και συνθήκες ζωής που να 

προσεγγίζουν όσο είναι δυνατόν τους τρόπους ζωής της υπόλοιπης κοινωνίας. 

 Πιο κάτω περιγράφεται ένας αριθμός χαρακτηριστικών που βιώνει ο κάθε πολίτης 

στη διάρκεια της ζωής του (Brown & Smith, 1992): 

 Η ημέρα περιλαμβάνει χρόνο για άσκηση, ένδυση, διατροφή και ξεκούραση στο τέλος 

της ημέρας. 

 Η εβδομάδα περιλαμβάνει την οικογενειακή χαρά, εργασία, και διασκέδαση κατά 

διαστήματα. 

 Το έτος περιλαμβάνει διακοπές. 

 Η πρόοδος μέσα στον κύκλο της ζωής περιλαμβάνει την ανταπόκριση σε αναμενόμενα 

γεγονότα κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας, εφηβείας και ενηλικίωσης. 

 Αυτοπροσδιορισμός. 

 Ανάπτυξη ετερόφυλων σχέσεων. 

 Ίσα δικαιώματα στο χώρο εργασίας για ορισμένη εργασία. 

 

  Και οι δύο, ο Wolfensberger και ο Nirje συγκεντρώνουν την προσπάθεια να 

προσαρμόσουν τα άτομα με ειδικές ανάγκες στο κύριο ρεύμα της ζωής. Θέλουν να 

περιορίσουν την αναπηρία κάνοντάς τα παραπάνω άτομα να ανταποκρίνονται με ανάλογες 

δραστηριότητες σε κάθε φάση της ζωής τους συμμορφούμενα με τη ζωή της κοινότητας. 
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 Εν τούτοις, κριτίκαραν τον Wolfensberger για «τους ειδικούς διαφορετικούς κανόνες 

της συμπεριφοράς που τα άτομα με ειδικές πρέπει να προσαρμοσθούν ... » (Brown & Smith 

1992, σ. 13) 

  Ο Briton (1979) γράφει ότι υπάρχει κάτι το χαρακτηριστικό σε κάθε άτομο που το 

κάνει μοναδικό. Σύμφωνα με τα λόγια του, η ομαλοποίηση ζητά (από το ειδικό άτομο) την 

εξάλειψη των ασυνήθιστων και τυπικών συμπεριφορών, ζητά περιορισμούς στον 

αυθορμητισμό του και στο παιχνίδι του ίσως περισσότερο από ότι στους υπολοίπους. Αυτό 

σημαίνει ότι έχει λιγότερες ευκαιρίες να ανανεωθεί, να επιβεβαιωθεί και ν’ αποκαταστήσει 

το εγώ του και την αυτοπεποίθησή του σε σύγκριση με τους άλλους... (σ. 271). 

 Oι Brown & Smith (1992) μιλούν για την κοινωνική ενσωμάτωση (σαν μέρος της 

ομαλοποίησης) και συμπεραίνουν ότι τίποτα δεν μπορεί να εγγυηθεί ένα θετικό αποτέλεσμα 

για τα άτομα με ειδικές ανάγκες που ζουν μέσα στην κοινότητα. Η ομαλοποίηση μπορεί να 

παγιδεύσει το άτομο σ’ ένα φαύλο κύκλο όπου ενθαρρύνεται να αποσυνδεθεί από τους 

ομοίους τους, να υποφέρει από μοναξιά και να εργάζεται σε κακοπληρωμένες δουλειές. Το 

άτομο μπορεί να αισθάνεται στιγματισμένο αφού είναι κοινωνικά αποκομμένο από τους 

«φυσιολογικούς» και φυσικά (σωματικά) αποκομμένο από όσους μοιράζονται την ίδια 

δυσκολία με αυτόν (σ. 125). 

 Πίσω από θεωρία της ομαλοποίησης ο Briton (1979) επισημαίνει την ισχύ των «βαθιά 

ριζωμένων κοινωνικών δυνάμεων» σε συνδυασμό με τις οικονομικές δυνάμεις. Πιο 

συγκεκριμένα, κανένας δεν αμφιβάλλει ότι ο ρατσισμός και ο σεξισμός έχουν τις βάσεις τους 

βαθιά ριζωμένες στις κοινωνικές δυνάμεις που προέρχονται από την ανθρώπινη φύση ή από 

τον πλεγμένο ιστό των οικονομικών και ιδεολογικών δομών στην ιστορία (σ. 268). 

 Αυτές οι σκέψεις οδηγούν με τη σειρά τους, σε μια επιστολή που διαβιβάστηκε στον 

φυλακισμένο Νέλσον Μαντέλα από τον πρόεδρο της οργάνωσης People First του Οντάριο 

στον Καναδά. Σε αυτή την επιστολή παραλληλίζονται τα άτομα με ειδικές ανάγκες με τους 

άλλους καταπιεσμένους λαούς για μία «ζωή με ισότητα»: 

 

« Αγαπητέ κύριε Μαντέλα,  

... ότι εσείς αποκαλείται απαγόρευση στη Νότια Αφρική, εμείς το αποκαλούμε απομόνωση 

εδώ στον Καναδά. Πρόσωπα που χαρακτηρίστηκαν καθυστερημένα αναγκάστηκαν να ζουν 

σε ιδρύματα και σε ομαδικές κατοικίες και να εργάζονται σε εργαστήρια ασύλων που ήταν 

τελείως απομονωμένοι από τον κόσμο της κοινότητας. Κύριε Μαντέλα εσείς και εγώ είμαστε 
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ηγέτες του λαού μας. Κάποια μέρα ελπίζω ότι θ’ απελευθερωθείτε, ακριβώς όπως ελπίζω και 

για τον λαό μου που θ’ απελευθερωθεί και όλοι μας θα περάσουμε μια ζωή ισότητας μέσα 

σε μία κοινωνία σαν πραγματικός λαός...» 

(Worth, 1998 αναφέρεται στον Cooper 1989 σ. 113-114 Worth P. 1988. Ανοιχτή επιστολή 

στον Νέλσον Μαντέλα, National Organiser, Νο. 17, Απρίλιος, Οντάριο, National People First). 

 Όλες οι παραπάνω θεωρίες προσπαθούν να προσδιορίσουν την ομαλοποίηση. Ο 

συγγραφέας αυτής της έρευνας θεωρεί με την εμπειρία του ότι οι κοινωνικές δεξιότητες είναι 

πολύ σημαντικές για να επιτευχθεί η ομαλοποίηση κυρίως των εφήβων που χαρακτηρίζονται 

άτομα με ειδικές ανάγκες. 

 Οι παρακάτω εμπειρίες μας μιλούν για την προκατάληψη που υπάρχει σχετικά με 

τα ειδικά άτομα. 

 

1α. Αποσπάσματα από εμπειρίες για την ανικανότητα 

 Όλα τα αποσπάσματα επισημαίνουν την στάση της κοινωνίας απέναντι στην 

αναπηρία. Η Barbara Waxman μια αμερικανίδα ακτιβίστρια, λέει: 

«... δε νομίζω, ότι η κοινωνία καταλαβαίνει οτιδήποτε για την ανικανότητα. Ο κόσμος με 

κοιτάζει και με ρωτά πώς περνάω την ζωή μου. Νομίζω, ότι με ρωτούν γιατί ζω. Ο κόσμος 

πιστεύει ότι ο πόνος που αισθάνομαι προέρχεται από λειτουργικούς περιορισμούς. Αυτό που 

δεν καταλαβαίνει είναι ότι ο πόνος και η άρνηση που δοκίμασα ήταν καθαρά κοινωνικά. Δεν 

υποφέρω επειδή είμαι ανίκανη. Τα βγάζω πέρα με την ανικανότητά μου. Είμαι περήφανη για 

την ταυτότητά μου σαν άτομο με ειδικές ανάγκες. Όμως, ο πόνος είναι κοινωνικός...» (Morris, 

1991, σ. 62) 

 Ο Paul Williams εκπροσωπεί τα άτομα με αναπηρία και γράφει: 

“… Όταν ένας από εμάς συναντά έναν από εσάς κυρίως αν είναι για πρώτη φορά, είναι πιθανό 

να στερούμαστε εκείνες τις ικανότητες που χρειάζονται για μία επιτυχημένη επικοινωνία. 

Ίσως δεν θα μπορέσουμε να σκεφθούμε τίποτε κατάλληλο να πούμε... αλλά κι εσύ στερείσαι 

ικανότητας...  θα έχεις έναν μορφασμό στο πρόσωπο και θα κάνεις ερωτήσεις χωρίς να 

ενδιαφέρεσαι πραγματικά για τις απαντήσεις. Και οι δυο μας (εσύ κι εγώ) έχουμε δυσκολίες 

στην επικοινωνία για να δημιουργήσουμε σχέσεις με άλλους. Η μειονεξία είναι αμοιβαία». 

(Shearer, 1981, σ. 54) 

 Τα λόγια ενός χειριστού κομπιούτερ με σωματική αναπηρία: 
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«... Η κοινωνία πιστεύει ότι τα άτομα με ειδικές ανάγκες  είναι σαν παιδιά σε όλη τους την 

ζωή. Η παράλογη προστασία και  φροντίδα δεν με άφησαν ποτέ να ζήσω την ζωή μου όπως 

θα ήθελα και όπως θα επιθυμούσα… (Η κοινωνία) δεν με άφησε ποτέ να μεγαλώσω» 

(Πολυχρονοπούλου, 1995, σ. 89) 
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Η τάξη μας, μια αγκαλιά αγριολούλουδα 

 

Θηραίου Μαρία 

Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Μεταπτυχιακή φοιτήτρια Ε.Α.Π. 

thmaria@hotmail.gr 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα πρόταση  περιγράφεται  ο σχεδιασμός  των  Βιωματικών  Δράσεων,  οι οποίες 

πραγματοποιήθηκαν στην Α΄ Τάξη του Γυμνασίου Μαργαριτίου Θεσπρωτίας, με στόχο την 

προαγωγή της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής των παιδιών στο νέο σχολικό περιβάλλον. Ο 

σχεδιασμός των δραστηριοτήτων ακολουθεί μια συγκεκριμένη δομή και πορεία ανάπτυξης, 

χρησιμοποιώντας βιωματικές πολυτροπικές τεχνικές. Η αποτελεσματικότητα των δράσεων 

στη σχολική κοινότητα αναδεικνύεται από τα αποτελέσματα της αξιολόγησης. Οι 

αναδυόμενες νέες προκλήσεις του σημερινού πολυπολιτισμικού σχολείου επισημαίνουν την 

αναγκαιότητα εφαρμογής των  Βιωματικών Δράσεων στα πλαίσια της πρωτογενούς 

πρόληψης, οι οποίες μπορούν να ενσωματωθούν στη διάρκεια ενός μαθησιακού 

αντικειμένου, ή εναλλακτικά, να εφαρμοστούν στη διάρκεια της Θεματικής Εβδομάδας ή σε 

προγράμματα Αγωγής Υγείας και πρόληψης Σχολικού Εκφοβισμού.  

 

Εισαγωγή 

Οι ραγδαία μεταβαλλόμενες κοινωνίες σε οικογενειακό, πολιτικο-οικονομικό και πολιτισμικό 

επίπεδο διαμορφώνουν ένα νέο πολυπολιτισμικό σχολικό περιβάλλον και αναδύουν νέες 

καταστάσεις και προκλήσεις  για την ελληνική σχολική πραγματικότητα. Κι ενώ ο χώρος της 

ψυχολογίας και της παιδαγωγικής κατακλύζεται από ανατρεπτικές θεωρίες και 

εμπλουτίζεται συνέχεια με νέες επιστημονικές παραδοχές, η εκπαιδευτική πράξη αργεί να 

προσαρμοστεί σε αυτές τις εξελίξεις, δημιουργώντας μια ανακολουθία θεωρίας και πράξης.  

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των ερευνών στα ελληνικά σχολεία, ένα ποσοστό 10-20% 

παιδιών παρουσιάζει προβλήματα σχολικής και ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 

(Χατζηχρήστου,2011). Αυτή η σχολική πραγματικότητα, όπως τη βιώνουμε καθημερινά,  

επιβάλλει την αναγκαιότητα εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, προσαρμοσμένων στις 

σύγχρονες τάσεις και θεωρητικές προσεγγίσεις της παιδαγωγικής και σχολικής ψυχολογίας. 

Ο ρόλος του σύγχρονου σχολείου δεν περιορίζεται πλέον στη παροχή της γνώσης και την 

βελτίωση της σχολικής επίδοσης. Στόχος του σύγχρονου σχολείου είναι η ολόπλευρη 

ανάπτυξη του παιδιού και η δημιουργία των κατάλληλων συνθηκών που θα διευκολύνουν το 

παιδί στην πορεία του προς την κατάκτηση της γνώσης. 

Αρωγός στην προσπάθεια αυτή αποτελούν οι Βιωματικές Δράσεις, οι οποίες στην ουσία είναι 

πρακτικές εφαρμογές των σύγχρονων θεωρητικών προσεγγίσεων της σχολικής ψυχολογίας. 

Στην παρούσα μελέτη, η εφαρμογή των δράσεων στοχεύει στην κοινωνική και 

συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών της Α΄ Τάξης του Γυμνασίου και στη θετική 

προσαρμογή τους στο νέο περιβάλλον. Οι αρχές της Βιωματικής Παιδαγωγικής διαπερνούν 

όλη τη μαθησιακή διαδικασία. Ο σχεδιασμός των δραστηριοτήτων ακολουθεί μια 

συγκεκριμένη πορεία ανάπτυξης και αλληλουχίας, χρησιμοποιώντας πολυτροπικές τεχνικές. 

Τα παιδιά βιώνουν μια διαδρομή γεμάτη κοινές συναισθηματικές εμπειρίες και δράσεις, 

συνειδητοποιούν την αλληλεπίδραση και αλληλεξάρτηση όλων των μαθητών της τάξης, 

αναπτύσσουν δεξιότητες ψυχοκοινωνικής επάρκειας και η νέα τάξη αποκτά ισχυρή 

συναισθηματική δομή και δυναμική ομάδας. Όπως αναφέρεται και στον τίτλο, η τάξη γίνεται 

μια αγκαλιά από αγριολούλουδα, που συνυπάρχουν και συνεργάζονται, διατηρώντας την 

φρεσκάδα τους και τη μοναδικότητά τους.  

mailto:thmaria@hotmail.gr
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Παρακάτω περιγράφονται συνοπτικά οι βασικές συνιστώσες, στις οποίες στηρίχτηκε 

εννοιολογικά ο σχεδιασμός των δράσεων της παρούσας πρότασης. 

 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Η  συναισθηματική διάσταση της προσωπικότητας και της μάθησης 

Οι ανατρεπτικές  θεωρίες της πολλαπλής νοημοσύνης του Gardner (1983) και της 

συναισθηματικής νοημοσύνης του Goleman (1995) εξοστράκισαν τις παραδοσιακές 

αντιλήψεις και έδωσαν νέο προσανατολισμό στα εκπαιδευτικά συστήματα. Η 

συναισθηματική διάσταση της προσωπικότητας του ατόμου προβάλλεται και  δημιουργεί 

νέες τομές  στους τρόπους κατάκτησης και αξιολόγησης της γνώσης. Σύμφωνα με τον 

Goleman, βασικές προϋποθέσεις για την ατομική επιτυχία του ανθρώπου αποτελούν η 

ανάπτυξη της αυτοεπίγνωσης, της αυτορρύθμισης, της εξερεύνησης κινήτρων, της 

ενσυναίσθησης και της ικανότητας χειρισμού των διαπροσωπικών σχέσεων. Η θεωρητική 

προσέγγιση, βασισμένη στους παραπάνω πέντε παράγοντες, ανοίγει νέες προοπτικές στη 

μεθοδολογία της μαθησιακής διδακτικής. 

 Όπως αναφέρεται στον Οδηγό Εκπαιδευτικού του Νέου Σχολείου (2011), τα δεδομένα 

ερευνών, που σχετίζονται με τα συναισθήματα των μαθητών στο σχολείο, καταδεικνύουν τη 

σημαντική τους επίδραση στη μάθηση, στη μνήμη και στη θετική τους σχολική προσαρμογή. 

Συγκεκριμένα, από τους πιο σημαντικούς παράγοντες που επιδρούν στη μάθηση, οι 

περισσότεροι σχετίζονται με κοινωνικούς και συναισθηματικούς παράγοντες, όπως ο τρόπος 

διαχείρισης της τάξης, οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις εκπαιδευτικού-μαθητή, η ομάδα 

συνομηλίκων, το σχολικό κλίμα και το κλίμα της τάξης (Wang, Haertel &Waiberg, 1997). 

Η προαγωγή της κοινωνικής και συναισθηματικής ανάπτυξης των μαθητών, με την ανάπτυξη 

αντίστοιχων δεξιοτήτων, δημιουργεί τις βάσεις πάνω στις οποίες στηρίζεται η μαθησιακή 

διαδικασία και συμβάλει σημαντικά στην επίτευξη της σχολικής τους επιτυχίας.  

 

 

Η θετική ψυχολογία και η συστημική προσέγγιση  

Οι σύγχρονες ψυχολογικές προσεγγίσεις μετατοπίζουν το κέντρο εστίασης, από τις 

αδυναμίες του ατόμου και την θεραπεία παθολογικών καταστάσεων, στην αξιοποίηση των 

δυνατοτήτων του ατόμου και την ενδυνάμωση του συστήματος που το περιβάλλει, 

διαμορφώνοντας μια νέα οπτική και στο χώρο της εκπαίδευσης. Με βάση τις αρχές  της 

Θετικής Ψυχολογίας, η Θετική Εκπαίδευση επικεντρώνεται στην ανάδειξη των θετικών 

χαρακτηριστικών του παιδιού, τα δυνατά σημεία του χαρακτήρα του, τις αξίες, τα 

ενδιαφέροντα και τα ταλέντα του και συμβάλλει στην ενίσχυση της αυτογνωσίας και την 

προαγωγή της ψυχικής του υγείας. Επιπλέον, στοχεύει στην ενίσχυση θετικών εξωτερικών 

παραγόντων και στην καλλιέργεια ενός υποστηρικτικού περιβάλλοντος για όλους τους 

μαθητές, αναγνωρίζοντας την σημαντικότητα του θετικού περίγυρου στην εξέλιξη του 

ατόμου και την ψυχική του ευεξία. 

Παράλληλα, η ολιστική θεώρηση του σχολείου ως ένα σύστημα, διευρύνει την έννοια της 

ευεξίας. Η συστημική προσέγγιση εστιάζει στο σύστημα και στις σχέσεις αλληλεπίδρασης 

που δημιουργούνται μέσα σε αυτό. Ο συστημικός τρόπος σκέψης βοηθά στην κατανόηση της 

συμπεριφοράς του παιδιού μέσα στο χώρο που αναπτύσσεται. Κάτω από αυτό το πρίσμα, 

δίνεται έμφαση στο περιβάλλον που επικρατεί  στη μαθησιακή διαδικασία και στην ποιότητα 

της επικοινωνίας και των σχέσεων που αναπτύσσονται στο σχολείο. Η εκπαιδευτική 

διαδικασία, με συστημικό προσανατολισμό, στοχεύει στη ψυχοκοινωνική προσαρμογή του 

παιδιού και τη δημιουργία ενός θετικού σχολικού περιβάλλοντος, όπου όλα τα μέλη 

ενθαρρύνονται, συνεργάζονται και συμμετέχουν ενεργά ως ισότιμα μέλη του συστήματος-
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τάξη και, ευρύτερα, του συστήματος-σχολείου. Με αυτά τα δεδομένα το σχολείο αποκτά την 

έννοια της κοινότητας. Το σχολείο, «ως κοινότητα που νοιάζεται και φροντίζει» δεν 

αποσκοπεί μόνο στη μόρφωση και στη κοινωνικοποίηση των μαθητών, αλλά προσφέρει 

ουσιαστική στήριξη με ποικίλους τρόπους σε διάφορες περιστάσεις, καλλιεργώντας σε αυτά 

την αίσθηση της συλλογικότητας (Χατζηχρήστου, 2004). Οι μαθητές αισθάνονται μέλη της 

σχολικής κοινότητας και, μέσα σε ένα περιβάλλον εμπιστοσύνης και ασφάλειας, 

κινητοποιούνται, θέτουν στόχους, αλληλεπιδρούν και δημιουργούν.  

 

Μεθοδολογία 

Η επιλογή των θέματος βασίζεται στις ανάγκες των μαθητών και στον προβληματισμό της 

εκπαιδευτικής κοινότητας της τάξης, όπως αυτά σκιαγραφήθηκαν στο αρχικό 

ερωτηματολόγιο και διαφαίνονται στη συνεχή ανατροφοδότηση, κατά τη διαδικασία 

εφαρμογής των δράσεων.  

Ο σχεδιασμός των δράσεων της παρούσας πρότασης στηρίζεται στην ενεργό εμπλοκή των 

μαθητών και απαιτεί ενεργητικότητα, αυτενέργεια, δημιουργικότητα και φαντασία, 

σύμφωνα με τις αρχές της βιωματικής μάθησης. Οι μαθητές δουλεύουν σε δυάδες, μικρές ή 

μεγαλύτερες ομάδες, οι οποίες αλλάζουν σύνθεση σε κάθε δράση. Στην τελευταία φάση των 

δράσεων, οι ομάδες σταθεροποιούνται ανάλογα με τα ενδιαφέροντα των μαθητών και 

αναλαμβάνουν συγκεκριμένο έργο, σχετικό με την παρουσίαση των δράσεων.  

Σε όλη τη διάρκεια των δράσεων εναλλάσσονται ποικίλες βιωματικές τεχνικές, όπως: 

δραστηριότητες δημιουργικής έκφρασης, παιχνίδια ρόλων και παιδαγωγικά παιχνίδια, 

μελέτες περίπτωσης, μυθοπλασία, δραματοποίηση και τεχνικές εκπαιδευτικού δράματος.  

Συνολικά, παρουσιάζονται δεκαέξι δράσεις, οι οποίες αναπτύσσονται σε τέσσερεις φάσεις, 

σε όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς. Οι δράσεις ακολουθούν μια συγκεκριμένη συνέχεια 

και πορεία – από το γενικό προς το ειδικό, από το ομαδικό προς το ατομικό και από το ξένο 

προς το προσωπικό. Δίνεται έμφαση σε θέματα σχετικά με την καθημερινή σχολική ζωή των 

μαθητών. Η κάθε δράση είναι προσαρμοσμένη στη χρονική διάρκεια της διδακτικής ώρας.  

Στην ιστοσελίδα του σχολείου μας, http://gym-margar.thesp.sch.gr, βρίσκονται αναρτημένες 

οι δράσεις με πληροφορίες και παρατηρήσεις εφαρμογής και όλο το συνοδευτικό υλικό, το 

οποίο μπορεί να χρησιμοποιηθεί για εκπαιδευτικούς σκοπούς. 

Α. Η οργάνωση των δράσεων 

Κάθε δράση σχεδιάζεται με συγκεκριμένη δομή και περιέχει: 

1. εισαγωγικό πίνακα, στον οποίο αναγράφονται οι προσδοκώμενοι στόχοι, η σύνδεση 

της δράσης με την προηγούμενη και παρατηρήσεις για την διαδικασία εφαρμογής 

της (εικόνα 1), 

2. τίτλο, ο  οποίος κεντρίζει το ενδιαφέρον των μαθητών και είναι σχετικός με το σκοπό 

που εξυπηρετεί, 

3. ατομικό ή ομαδικό φύλλο εργασίας της δράσης, το οποίο περιγράφει τη δράση και 

δίνει τις απαραίτητες οδηγίες (εικόνα 2), 

4. ένα φύλλο αξιολόγησης «πώς πέρασες σήμερα;», το οποίο αναρτάται στην πόρτα της 

αίθουσας και στο τέλος της δράσης κάθε παιδί εκφράζει το συναίσθημά του, 

ζωγραφίζοντας ένα προσωπάκι, 

5. το ατομικό φύλλο εργασίας, το οποίο έχει το λογότυπο του θέματος και τον τίτλο της 

δράσης (εικόνα 3), 

6. Στο τέλος κάθε δράσης, καταγράφονται οι παρατηρήσεις της συντονίστριας στο 

προσωπικό ημερολόγιο. 

Το λογότυπο του θέματος 

http://gym-margar.thesp.sch.gr/
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Το λογότυπο με το θέμα των δράσεων σχεδιάστηκε και χρησιμοποιήθηκε σε όλα τα φύλλα 

των δράσεων και στο προσωπικό φάκελο κάθε παιδιού, ο οποίος μοιράστηκε στο ξεκίνημα 

των δράσεων. 

 

 

 

 

Το ατομικό 

φύλλο εργασίας 

Το ατομικό φύλλο εργασίας, φυλάσσεται στον ατομικό φάκελο του μαθητή και  βοηθά τους 

μαθητές : 

 να εκφράζουν τις βαθύτερες σκέψεις τους και συναισθήματα, ως προσωπικό 

ημερολόγιο, 

 στην προσωπική τους ανατροφοδότηση, 

 στην αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας της δράσης, 

 στην σύνδεση με την προηγούμενη δράση, 

 στο «άνοιγμα» της σκέψης, όταν η χρονική πίεση του μονόωρου λειτουργεί αρνητικά 

στη συζήτηση. 

Το πανό της τάξης 

Το πανό της τάξης, με ζωγραφισμένο τον τίτλο του θέματος, αναρτάται στην αρχή των 

δράσεων και  καταλαμβάνει όλη τη μια πλευρά της αίθουσας. Η ανάρτησή του: 

 σηματοδοτεί την αρχή των βιωματικών δράσεων,  

 δημιουργεί έναν ξεχωριστό χώρο στην τάξη, όπου φιλοξενούνται τα τεχνήματα των 

παιδιών σε όλη τη διάρκεια των δράσεων,  

 ενισχύει την αυτοεκτίμηση των παιδιών,  

 γνωστοποιεί σε όλη τη μαθητική κοινότητα τον κοινωνικό-συναισθηματικό 

προσανατολισμό του Νέου Σχολείου. 

 

Το παιχνίδι «ας ανθίσει τη τάξη μας» 

Ένα παιχνίδι βρίσκεται σε εξέλιξη, σε όλη τη διάρκεια 

των δράσεων. Κάθε παιδί διαλέγει ένα λουλούδι και 

αναλαμβάνει να το φροντίζει για να ανθίσει και να 

ευωδιάσει. Το παιχνίδι ξεκινά με μία κάρτα- βολβό 

και ακολουθούν τέσσερα στάδια μέχρι να ανθίσει το 

λουλούδι. Ο μαθητής, ως αμοιβή για τη συμμετοχή 

του σε κάθε δράση, παίρνει ένα κουβά νερό. Κάθε 

τέσσερεις κουβάδες το λουλούδι του μεγαλώνει. 

Πάνω σε ένα πλαστικοποιημένο πίνακα οι μαθητές τοποθετούν τις κάρτες με τους κουβάδες 

και τα λουλούδια. Για να ανθίσει και να ευωδιάσει η τάξη μας χρειάζεται το άρωμα και την 

ομορφιά όλων των λουλουδιών! Το παιχνίδι:  
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 ενθαρρύνει τη θετική συμπεριφορά,  

 βοηθά τους μαθητές να θέσουν τον προσωπικό τους στόχο και τους δραστηριοποιεί 

σε όλη τη διάρκεια των δράσεων,  

 αναδεικνύει τη μοναδικότητα κάθε παιδιού στη σχολική τάξη, 

 βοηθά τους μαθητές να συνειδητοποιήσουν την αλληλεπίδραση όλων για την 

αρμονική λειτουργία της τάξης.  

Η αξιολόγηση 

Για τις ανάγκες της αξιολόγησης, η οποία διαπερνά όλη τη διαδικασία σχεδιασμού και 

εφαρμογής των δράσεων, χρησιμοποιούνται: 

 τα ερωτηματολόγια προς τους εκπαιδευτικούς της τάξης, με βαθμολογική κλίμακα 

πέντε χαρακτηρισμών, τα οποία συμπληρώνονται στην αρχή του σχεδιασμού, με 

σκοπό να προσδιοριστούν τα προβλήματα που έχουν εντοπιστεί με τη παρατήρηση 

και να διερευνηθούν οι πραγματικές ανάγκες της τάξης. Είναι χρήσιμο να αναφερθεί 

ότι τα ερωτηματολόγια προς τους καθηγητές δεν γίνονται γνωστά στους μαθητές. 

Στο τέλος των δράσεων, το ερωτηματολόγιο συμπληρώνεται πάλι και γίνεται 

σύγκριση των δεδομένων για την τελική αξιολόγηση (εικόνα 4 ), 

 το προσωπικό ημερολόγιο της συντονίστριας, στο οποίο καταγράφονται οι 

παρατηρήσεις, 

 τα ατομικά φύλλα εργασίας των παιδιών,  

 το φύλλο αξιολόγησης κάθε δράσης με τα προσωπάκια, το οποίο, μαζί με τα δύο 

προηγούμενα, παρέχουν συνεχή ανατροφοδότηση και εξυπηρετούν τις ανάγκες της 

εσωτερικής διαμορφωτικής αξιολόγησης, 

 το ερωτηματολόγιο των μαθητών, με βαθμολογική κλίμακα πέντε χαρακτηρισμών  

(εικόνα 5). 

Β. Η ανάπτυξη των δράσεων 

Η επιλογή των δράσεων προσπαθεί να καλύψει και τους πέντε βασικούς τομείς της 

Συναισθηματικής Νοημοσύνης, όπως αναφέρθηκαν παραπάνω, δίνοντας βαρύτητα στις 

ανάγκες της συγκεκριμένης τάξης. Παρακάτω παρουσιάζεται συνοπτικά ο τρόπος ανάπτυξης 

των δράσεων. 

Πρώτη φάση (5 διδακτικές ώρες): 

Δράση  1: «ας γνωριστούμε καλύτερα». Οι μαθητές γνωρίζονται μεταξύ τους με τρόπο 

που ενισχύει την αυτοεκτίμησή τους και δημιουργεί θετικό κλίμα στην τάξη.  

Δράση  2: «με λόγο τιμής». Συμφωνούν και δεσμεύονται για τους όρους που θα 

λειτουργήσουν. 

Δράση  3: «ας ανθίσει η τάξη μας». Γνωστοποιούνται οι κανόνες του παιχνιδιού και 

αναρτάται το πανό στην αίθουσα, σηματοδοτώντας την αρχή των δράσεων. 

Δράση  4: «ομαδικές επιτυχίες». Κινητοποιούνται από γεγονότα που κεντρίζουν το 

ενδιαφέρον τους και ανακτούν προσωπικές τους εμπειρίες, έτσι ώστε το 

θέμα να αποκτήσει προσωπικό νόημα. 

Δράση  5: «ας μαγειρέψουμε». Θέτουν ερωτήματα εσωτερικής διερεύνησης και 

δίνεται το κινητήριο έναυσμα. Στο τέλος κάθε παιδί γράφει σε χαρτί τον 

προσωπικό του στόχο και όλα τα χαρτάκια φυλάσσονται σε κλειστό κουτί. 
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Δεύτερη φάση (12 διδακτικές ώρες): 

Δράση  6: «λουλουδένια πρόσωπα». Οι μαθητές μοιράζονται βαθύτερα στοιχεία του 

εαυτού τους. 

Δράση  7: «με και χωρίς λόγια». Αναγνωρίζουν και εκφράζουν  συναισθήματα με 

ποικίλους τρόπους. 

Δράση  8: «το χαμένο χαμόγελο». Αναγνωρίζουν έντονα συναισθήματα στο χώρο του 

σχολείου και καλλιεργούν την ενσυναίσθηση.  

Δράση  9: «χαρτάκι ανοικτό, στην τάξη κλειστό». Εκφράζουν συναισθήματα που 

αφορούν την τάξη και αναγνωρίζουν την ανάγκη ανάπτυξης ουσιαστικής 

επικοινωνίας μέσα στην τάξη. 

Δράση10: «γράμμα συγγνώμης». Κατανοούν την οπτική γωνία των άλλων, μαθαίνουν 

να συνδιαλέγονται και να αποδέχονται τα λάθη τους. 

Δράση11 

    & 12 

«δράσεις πρόληψης σχολικού εκφοβισμού». Καλλιεργούν την ενσυναίσθηση 

και αποκτούν δεξιότητες διαχείρισης και επίλυσης συγκρούσεων στο 

σχολικό περιβάλλον. 

Δράση13: «αν δεν ήσουν εσύ…». Αναπτύσσουν σχέσεις αλληλοβοήθειας και 

δημιουργείται κλίμα εμπιστοσύνης. 

Δράση14: «όλοι για έναν και ένας για όλους». Κατανοούν τα οφέλη της συνεργασίας 

και εξασκούνται σε αλτρουιστικές συμπεριφορές. 

Δράση15: «το ’να χέρι νίβει τ’ άλλο και τα δυο το πρόσωπο». Ευαισθητοποιούνται σε 

κοινωνικά-περιβαλλοντικά προβλήματα της περιοχής και εμπλέκονται 

ενεργά στη λήψη αποφάσεων . 

Δράση16: «το λουλούδι μου κι εγώ, ομορφαίνουν το σχολειό». Κατανοούν ότι οι 

διαπροσωπικές σχέσεις είναι μια διαδικασία συνεχής αλληλεπίδρασης. 

Τρίτη φάση (4 διδακτικές ώρες): 

Οι μαθητές φτιάχνουν ομάδες με κοινά ενδιαφέροντα και αναλαμβάνουν να 

παρουσιάσουν τις δράσεις τους με τη σύνθεση αφισών, ποιήματος και ενός  τραγουδιού 

με συμμετοχή όλων στη χορογραφία. 

Τέταρτη φάση (2 διδακτικές ώρες): 

Την πρώτη ώρα οι μαθητές ανατρέχουν στα ατομικά φύλλα εργασίας και αυτοαξιολογούν 

την συμμετοχή τους και την αποτελεσματικότητα των δράσεων σε ατομικό επίπεδο. Την  

δεύτερη ώρα ανοίγουν τα χαρτάκια των προσωπικών προσδοκιών από την Δράση 5 και 

εκτιμούν τον βαθμό κατάκτησης του προσωπικού τους στόχου, συζητούν, μοιράζονται 

σκέψεις και διατυπώνονται συμπεράσματα. Τέλος, συμπληρώνουν το ατομικό 

ερωτηματολόγιο. 

 

 Αποτελέσματα 

Α. Ερωτηματολόγια μαθητών 

Η ανάλυση των απαντήσεων από τα ερωτηματολόγια των μαθητών δείχνει ότι: 
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 στα περισσότερα παιδιά άρεσε από πολύ έως πάρα πολύ το θέμα και ο τρόπος που 

αναπτύχθηκε στην τάξη, 

 το παιχνίδι «ας ανθίσει η τάξη μας», οι κατασκευές και η ποικιλία στις εκπαιδευτικές 

τεχνικές των δράσεων κέρδισαν όλα τα παιδιά, 

 οι βιωματικές δράσεις φαίνεται να βοήθησαν περισσότερο στην παρουσίαση και 

στην ενίσχυση της προσωπικής εικόνας των παιδιών και λιγότερο στο να γνωρίσουν 

τους νέους συμμαθητές τους, 

 σχεδόν όλα τα παιδιά κατανόησαν τα οφέλη της ομαδικής συνεργασίας και τα 

περισσότερα ανέπτυξαν συνεργατικές σχέσεις σε πολύ καλό επίπεδο, 

 σε πολύ καλό επίπεδο ανέπτυξαν την φαντασία και την δημιουργικότητά τους, ενώ 

δηλώνουν ότι έμαθαν να τηρούν κανόνες και να γίνουν πιο υπεύθυνα άτομα, 

 σε ικανοποιητικό βαθμό έμαθαν να εκφράζουν τα συναισθήματά τους, ενώ 

δηλώνουν περισσότερη σιγουριά στην διαχείριση καταστάσεων συγκρούσεων στο 

σχολείο, 

 σχεδόν όλα τα παιδιά δηλώνουν ότι βοηθήθηκαν αρκετά στο να νιώσουν ασφάλεια 

και άνεση στο  σχολικό περιβάλλον και να αισθανθούν μέλη στη καινούρια τους τάξη,  

 σχεδόν όλα τα παιδιά δηλώνουν ότι ανέπτυξαν σχέσεις εμπιστοσύνης με την 

συντονίστρια και αναγνώρισαν θετική επίδραση και στα άλλα μαθήματα. 

Β. Ερωτηματολόγια εκπαιδευτικών 

Συγκρίνοντας τις απαντήσεις των δύο ερωτηματολογίων που συμπληρώθηκαν από τους 

εκπαιδευτικούς της τάξης, παρατηρείται ότι: 

 βελτιώθηκε η συμπεριφορά των μαθητών στην τάξη, ως προς την τήρηση των 

σχολικών κανόνων, 

 αναπτύχθηκαν καλύτερες σχέσεις συνεργασίας μεταξύ των μαθητών, ενώ 

μειώθηκαν οι ανταγωνιστικές τάσεις, που είχαν παρατηρηθεί στην αρχή της σχολικής 

χρονιάς, 

 έχει ενισχυθεί η αυτοεκτίμηση των περισσότερων μαθητών, 

 έχουν ελαχιστοποιηθεί τα φαινόμενα περιθωριοποίησης και αρνητικής κριτικής 

κάποιων μαθητών, 

 έχουν μειωθεί οι υπο-ομάδες (κλίκες) μέσα στην τάξη, 

 δεν παρατηρούνται επιθετικές λεκτικές συμπεριφορές μεταξύ των μαθητών μέσα 

στην τάξη, ενώ τέτοιου είδους συμπεριφορές στα διαλείμματα περιορίζονται σε 1-2 

μαθητές, 

 εξακολουθεί να παρατηρείται έντονο άγχος για την σχολική τους επίδοση σε 3-4 

μαθητές. 

Γ. Προσωπικό ημερολόγιο  

Από την παρατήρηση και τις σημειώσεις στο προσωπικό ημερολόγιο της συντονίστριας, 

καταγράφεται ότι: 

 τα περιορισμένα χρονικά όρια της μία μόνο διδακτικής ώρας απαιτούν αυστηρό 

προγραμματισμό της κάθε δραστηριότητας, γιατί μερικές φορές η ώρα της 

συζήτησης δεν επαρκούσε, από το γεγονός ότι μερικά παιδιά χρειάζονται 

περισσότερο χρόνο «για άνοιγμα σκέψης και συναισθημάτων», 

 οι παράλληλες δράσεις και η συμμετοχή σε ένα περιβαλλοντικό πρόγραμμα με τα 

παιδιά έδρασαν ενισχυτικά, προσφέροντας περισσότερο χρόνο με πολλαπλά οφέλη 

στο μονόωρο των Βιωματικών Δράσεων, 
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 η συμμετοχή σε κοινές δράσεις με μαθητές των άλλων τάξεων ενίσχυσε την 

παρουσία των νέων μαθητών στην ευρύτερη σχολική κοινότητα, 

 τα κορίτσια συμμετείχαν καθολικά σε όλες τις δραστηριότητες, τις συζητήσεις και τα 

φύλλα εργασίας και έδειξαν, από την αρχή, θετική διάθεση, 

 τα αγόρια χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο για να συμμετέχουν, δυσκολεύονταν 

στην αρχή στις συζητήσεις και συμπλήρωναν επιλεκτικά τα φύλλα εργασίας, 

 μέσα από τα ομαδικά παιχνίδια στο μάθημα της Φυσικής Αγωγής, αναπτύχθηκαν και 

δοκιμάστηκαν στην πράξη κοινωνικές δεξιότητες και συμπεριφορές, ενισχύοντας την 

αποτελεσματικότητα των δράσεων, 

 οι σχέσεις εμπιστοσύνης, που καλλιεργήθηκαν μεταξύ μαθητών και συντονίστριας, 

είχαν θετικό αντίκτυπο στο μάθημα της Φυσικής Αγωγής, διδακτικό αντικείμενο της 

συντονίστριας, 

 «το πανό της τάξης», ενίσχυσε την αυτοεκτίμηση των μαθητών και τον σκοπό των 

Βιωματικών Δράσεων, 

 οι δράσεις βοήθησαν στην ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων, αλληλοεκτίμησης και 

αμοιβαίας εμπιστοσύνης των εκπαιδευτικών της τάξης. 

 

Συμπεράσματα – Προτάσεις 

Από τα παραπάνω δεδομένα, οι Βιωματικές Δράσεις φαίνεται να είχαν θετική επίδραση και 

οφέλη για τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς. Λαμβάνοντας υπόψη τις διατομικές 

διαφορές των παιδιών, ως προς τον βαθμό κατάκτησης δεξιοτήτων και ως προς την ποιότητα 

κοινωνικοποίησής τους, ο σχεδιασμός και η βιωματική προσέγγιση των δράσεων βοήθησαν 

στην ανάπτυξη κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων και ενίσχυσαν την ψυχική 

ανθεκτικότητα όλων των μαθητών. Οι μαθητές εξοικειώθηκαν με πολυτροπικές 

εκπαιδευτικές τεχνικές και ενεργοποίησαν την φαντασία και την δημιουργικότητά τους. 

Ανακάλυψαν στοιχεία του εαυτού τους και ενισχύθηκε η αυτοεκτίμησή τους. Μολονότι το 

άγχος της σχολικής επίδοσης δεν μειώθηκε σημαντικά, εκμηδενίστηκαν οι ανταγωνιστικές 

τάσεις και αναπτύχθηκε κλίμα εποικοδομητικής επικοινωνίας. Με τη συμμετοχή τους σε 

ποικίλες δραστηριότητες, οι μαθητές βίωσαν κοινές συναισθηματικές εμπειρίες, ανέπτυξαν 

συνεργατικές σχέσεις, αλληλεπίδρασαν και ένιωσαν μέλη της τάξης τους, με αποτέλεσμα η 

τάξη να μετασχηματιστεί σε ομάδα και να αποκτήσει δυναμική. 

Η εφαρμογή των δράσεων καλλιέργησε τις επικοινωνιακές σχέσεις των μαθητών με τη 

συντονίστρια και ενίσχυσε τον συμβουλευτικό της ρόλο στην τάξη. Επιπλέον, έδρασαν 

υποστηρικτικά στο παιδαγωγικό έργο των εκπαιδευτικών, μέσα από μια παράλληλη και 

αμφίδρομη σχέση, ενισχύοντας την κοινωνική και συναισθηματική διάσταση της μαθησιακής 

διαδικασίας. Με αυτό τον τρόπο, οι Βιωματικές Δράσεις διευκόλυναν την ψυχοκοινωνική 

προσαρμογή των παιδιών της Α΄ Τάξης στο νέο σχολικό περιβάλλον και ανέδειξαν το 

ανθρώπινο πρόσωπο του Νέου Σχολείου. 

Η εφαρμογή των δράσεων συνεχίστηκε και την επόμενη χρονιά, προσαρμοσμένες στις 

ανάγκες της νέας τάξης και τα χαρακτηριστικά των καινούριων μαθητών, αλλά διατηρώντας 

την ίδια κατευθυντήρια γραμμή. Ένα νέο παιχνίδι, «όλοι μαζί, ένα ουράνιο τόξο», έδωσε τον 

τίτλο στο θέμα μας και δραστηριοποίησε τους νέους μαθητές σε όλη τη διάρκεια της χρονιάς. 

Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης ήταν επίσης ενθαρρυντικά. 

Το διδακτικό αντικείμενο «Σχολική και Κοινωνική Ζωή», στα πλαίσια του οποίου 

υλοποιήθηκαν οι παραπάνω δράσεις, είναι ένα πρόγραμμα πρωτογενούς πρόληψης σε 

επίπεδο συστήματος, το οποίο εντάχθηκε στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών του Νέου Σχολείου 

το 2012 και εφαρμόστηκε για τρεις σχολικές χρονιές. Η εισαγωγή του στο ωρολόγιο 
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πρόγραμμα υποστηρίχθηκε από την αύξηση των προβλημάτων και των δυσκολιών των 

παιδιών, όπως καταγράφονται στις έρευνες,  από την έλλειψη επαρκών υποστηρικτικών 

δομών και από την επιστημονικά τεκμηριωμένη σύνδεση της σχολικής επιτυχίας με 

συναισθηματικούς και ψυχολογικούς παράγοντες. Σύμφωνα με τα ερευνητικά δεδομένα  

από την εφαρμογή και αξιολόγηση των παρεμβατικών προγραμμάτων πρωτογενούς 

πρόληψης σε επίπεδο συστήματος προκύπτει ότι «συμβάλλουν στη δημιουργία ενός θετικού 

κλίματος που προάγει τη μάθηση και την ψυχοκοινωνική προσαρμογή, αλλά και ενισχύουν 

την αίσθηση της κοινότητας» (Χατζηχρήστου, 2011). Ιδιαίτερα, στην αξιολόγηση του 

προγράμματος Κοινωνικής και Συναισθηματικής Αγωγής στο Σχολείο, το οποίο εφαρμόζεται 

σε Κύπρο και Ελλάδα, δείχνει ότι «τα περισσότερα παιδιά αποκομίζουν οφέλη ανάλογα με 

τις ιδιαίτερες ανάγκες τους. Οι λιγότερο δημοφιλείς ή οι αλλοδαποί μαθητές φαίνεται να 

ωφελούνται σημαντικά στον τομέα της αναγνώρισης και έκφρασης συναισθημάτων» 

(Χατζηχρήστου και συν.,2010). Στη διεθνή βιβλιογραφία, τα αποτελέσματα ερευνών σε 

προγράμματα πρόληψης αναφέρουν ενίσχυση της θετικής ανάπτυξης των παιδιών και 

παράλληλα μείωση των προβλημάτων σε δυσκολίες διαπροσωπικής συμπεριφοράς και 

σχολικής προσαρμογής (π.χ. άγχος, κατάθλιψη, επιθετικότητα, εκφοβισμός). 

Η «Σχολική και Κοινωνική Ζωή» μπορεί να διαγράφηκε ως ξεχωριστό διδακτικό αντικείμενο 

από το ωρολόγιο πρόγραμμα, οι στόχοι της όμως παραμένουν επίκαιροι, όπως υπαγορεύεται  

από την σχολική πραγματικότητα. Η συνεχής αλλαγή της σύνθεσης του μαθητικού δυναμικού 

προσδίδει αυξημένη διαφορετικότητα σε όλα τα επίπεδα και δημιουργεί νέους παράγοντες 

επικινδυνότητας. Με την εφαρμογή των βιωματικών δράσεων προάγονται οι επικοινωνιακές 

δεξιότητες και ενισχύεται ο κοινωνικοποιητικός ρόλος του σχολείου, προκειμένου να 

αντιμετωπιστούν οι νέες προκλήσεις της σύγχρονης τάξης. Οι δραστηριότητες της παρούσας 

πρότασης μπορούν να εφαρμοστούν επιλεκτικά, να προσαρμοστούν ή να εμπλουτιστούν με 

άλλες και να ενσωματωθούν στη διδακτική πράξη ενός μαθησιακού αντικειμένου.  

Εναλλακτικά, οι προτεινόμενες δραστηριότητες μπορούν να προσαρμοστούν και να 

πραγματοποιηθούν στα πλαίσια της Θεματικής Εβδομάδας ή σε προγράμματα Αγωγής 

Υγείας και προγράμματα πρόληψης Σχολικού Εκφοβισμού. 

Σε ένα σχολείο που ψάχνει να βρει τον προσανατολισμό του, ο εκπαιδευτικός καλείται να 

παίξει ένα πολυδιάστατο ρόλο για να καλύψει τις ανάγκες των μαθητών του και την 

ανεπάρκεια του εκπαιδευτικού συστήματος στον κοινωνικό-συναισθηματικό τομέα. Οι 

Βιωματικές Δράσεις μπορούν να προσφέρουν στήριξη στο διευρυμένο έργο του 

εκπαιδευτικού και να αναδείξουν το σύγχρονο συνεργατικό σχολείο.  
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Στρατηγικές αντιμετώπισης του στρες και στρεσογόνα ερεθίσματα ως 

προβλεπτικοί παράγοντες των επιμέρους διαστάσεων της 

επαγγελματικής εξουθένωσης εκπαιδευτικών.  

 

Κάμτσιος Σπυρίδων, Λώλης Θωμάς & Πανταζής Σπυρίδων 

 

Περίληψη 

Σκοπός της έρευνας ήταν η αναζήτηση συγκεκριμένων στρεσογόνων ερεθισμάτων αλλά και 

στρατηγικών αντιμετώπισης του στρες, που προβλέπουν τις τρεις διαστάσεις 

(συναισθηματική εξάντληση, αποπροσωποποίηση, μειωμένη προσωπική επίτευξη) του 

συνδρόμου της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών. Στην έρευνα συμμετείχαν 

1447 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Οι συμμετέχοντες 

συμπλήρωσαν (μέσω google docs) τα παρακάτω ερωτηματολόγια: (1) Ερωτηματολόγιο 

Στρατηγικών Αντιμετώπισης Στρεσογόνων Καταστάσεων, (2) Ερωτηματολόγιο 

Επαγγελματικής Εξουθένωσης για Εκπαιδευτικούς και (3) Ερωτηματολόγιο Πηγών 

Επαγγελματικής Έντασης Εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσματα της ανάλυσης παλινδρόμησης 

κατέδειξαν συγκεκριμένους στρεσογόνους παράγοντες-ερεθίσματα, όπως φόρτος εργασίας 

και πίεση χρόνου, προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών, θέματα σχετικά με την 

προοπτική, το κύρος και τη στήριξη του επαγγέλματος, που προβλέπουν τη διάσταση της 

συναισθηματικής εξάντλησης και της αποπροσωποποίησης των εκπαιδευτικών. Αναφορικά 

με τις στρατηγικές αντιμετώπισης του στρες, από τα αποτελέσματα της μελέτης φάνηκε ότι η 

στρατηγική «αποφυγή-διαφυγή» και οι στρατηγικές «θετική προσέγγιση» και «κοινωνική 

υποστήριξη» προβλέπουν τη συναισθηματική εξάντληση και την προσωπική επίτευξη, 

αντίστοιχα. Τα αποτελέσματα της μελέτης παρουσιάζουν εκπαιδευτικό και ερευνητικό 

ενδιαφέρον και συζητούνται στο πλαίσιο της σύγχρονης βιβλιογραφίας.  

 

Λέξεις-κλειδιά: επαγγελματική εξουθένωση, στρεσογόνα ερεθίσματα, στρατηγικές 

αντιμετώπισης του στρες, εκπαιδευτικοί.  

 

     Η επαγγελματική ομάδα των εκπαιδευτικών είναι επιφορτισμένη να προετοιμάσει 

γνωστικά, κοινωνικά, συναισθηματικά και ηθικά τα νέα αναπτυσσόμενα άτομα προκειμένου 

να αναπτύξουν τις απαραίτητες δεξιότητες, ώστε να επιτύχουν στη μετέπειτα ζωή τους. Υπό 

τη θεώρηση αυτή, οι εκπαιδευτικοί αποτελούν πηγή έμπνευσης για τους νέους και τους 
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παρέχουν μια αξιόπιστη και σταθερή επιρροή,  κάνοντας κατάλληλες επιλογές για τη 

μελλοντική τους εκπαίδευση, απόδοση, μελλοντική εργασία και, κατ’ επέκταση, ποιότητα και 

τρόπο ενήλικης ζωής (Vertigan, 2009). Ανεξάρτητα από τον σημαντικό επαγγελματικό ρόλο 

των εκπαιδευτικών στη διαμόρφωση του τρόπου μελέτης των μαθητών, στην υιοθέτηση 

στόχων κατάκτησης της γνώσης, στην ανάπτυξη των κοινωνικών και συναισθηματικών τους 

δεξιοτήτων, στη μελλοντική ποιότητα και τρόπο ζωής των νέων ατόμων, ένα κυρίαρχο 

ερώτημα στη διεθνή βιβλιογραφία αναφέρεται στον τρόπο ελέγχου του συνεχώς 

αυξανόμενου εργασιακού στρες των επαγγελματιών στο χώρο της εκπαίδευσης.  

Τα επίπεδα του επαγγελματικού στρες των εκπαιδευτικών είναι υψηλά, με τις εκτιμήσεις για 

το μέγεθος και τις παραμέτρους του φαινομένου να ποικίλουν. Η υπερφόρτωση ρόλων, οι 

εργασιακές συνθήκες, οι προσδοκίες επαγγελματικής ανάπτυξης, η έλλειψη πόρων, οι 

εργασιακές σχέσεις με συναδέρφους και με τη διοίκηση, οι χαμηλές αποδοχές, η ασάφεια 

και η σύγκρουση ρόλων, η απρεπής συμπεριφορά των μαθητών, οι σχέσεις με τους γονείς 

κ.α. έχουν προσδιοριστεί σε πολλές μελέτες ως πηγές επαγγελματικού στρες των 

εκπαιδευτικών (Μούζουρα, 2005, Κάμτσιος & Λώλης, 2016, Kamtsios & Lolis, 2016, 

Κουστέλιος & Κουστέλιου, 2001). Με τις σημερινές, ιδιαίτερα, επαγγελματικές και 

οικονομικές συγκυρίες εξαιτίας, κυρίως, της διάχυτης πληροφόρησης και, ίσως, 

εντατικοποίησης των διεργασιών για την αξιολόγηση τόσο των εκπαιδευτικών, όσο και του 

εκπαιδευτικού έργου, καθώς και τις κοινωνικές προσδοκίες για μεγαλύτερη αποδοτικότητα 

και αποτελεσματικότητα στην εκπαίδευση, καθώς και των καθημερινών απαιτήσεων της 

σχολικής τάξης, το στρες των εκπαιδευτικών μεγεθύνεται (Κάμτσιος & Λώλης, 2016).  

     Οι συνέπειες των καθημερινών και επαναλαμβανόμενων στρεσογόνων ερεθισμάτων και 

η έλλειψη κατάλληλων δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών προκειμένου να διαχειριστούν 

αποτελεσματικά τόσο το εργασιακό στρες, όσο και τις ολοένα αυξανόμενες απαιτήσεις του 

επαγγέλματός τους, καθίστανται καταστροφικές για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, για το 

μαθητικό πληθυσμό και για όλη την εκπαιδευτική διαδικασία γενικότερα. Οι συνθήκες 

έντονου, καθημερινού και παρατεταμένου άγχους, σε ένα κατεξοχήν ανθρωπιστικό 

επάγγελμα όπως αυτό του εκπαιδευτικού, μπορεί να οδηγήσουν σε αρνητικό θυμικό (όπως 

οργή ή κατάθλιψη) που συνοδεύεται από ενδεχόμενες παθογόνες φυσιολογικές μεταβολές. 

Οι εκπαιδευτικοί οδηγούνται σε επισφαλή σωματική και ψυχική υγεία, σε δυσαρέσκεια από 

την εργασία, σε πρόωρη αφυπηρέτηση, σε υψηλό βαθμό απουσιών από την εργασία τους, 

σε πρόθεση να εγκαταλείψουν το επάγγελμα. Αδυναμία ελέγχου της κατάστασης αυτής 

επιδρά ποικιλοτρόπως στην ψυχική και στη σωματική τους υγεία, στην ψυχολογική ευημερία 
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και στην επαγγελματική τους ικανοποίηση (Joseph & Schumacher, 1995; Kantas, 2001), 

οδηγώντας συχνά τους εκπαιδευτικούς σε επαγγελματική εξουθένωση.  

     Η έννοια της επαγγελματικής εξουθένωσης έχει προβληματίσει ιδιαίτερα τις κοινωνικές 

επιστήμες που ασχολούνται με τη δομή της σημερινής κοινωνίας, όπως επίσης και τους 

ειδικούς σε θέματα διοίκησης και οργάνωσης και έχει πλήρως αναγνωριστεί η σημασία του 

συνδρόμου και οι επιπτώσεις που επιφέρει στο άτομο, στην οικογένεια και γενικότερα στην 

εργασιακή παραγωγή και απόδοση (Κουτελέκος & Πολυκανδριώτη, 2007). Ο όρος 

«επαγγελματική εξουθένωση» χρησιμοποιείται για την περιγραφή της ψυχοσωματικής 

κατάστασης και εργασιακής απόδοσης ενός προσώπου (ή ομάδας προσώπων) ενταγμένου 

στην παραγωγική διαδικασία. Δηλώνει τη σχεδόν ολοκληρωτική εκμηδένιση της 

επαγγελματικής και προσωπικής υπόστασης του ατόμου (Βασιλόπουλος, 2012). Η 

επαγγελματική εξουθένωση επηρεάζει την καθημερινή παρουσία και απόδοση του ατόμου 

στο χώρο εργασίας. Τα άτομα που βιώνουν εξουθένωση συνήθως εμφανίζουν μειωμένη 

παραγωγικότητα, συχνές απουσίες, σταδιακή απόσυρση και τελικά, παραίτηση από το 

συγκεκριμένο επάγγελμα (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001). Εάν στα παραπάνω 

προστεθούν οι ενδοπροσωπικές και διαπροσωπικές εντάσεις και συγκρούσεις, οι οποίες δεν 

περιορίζονται στο χώρο εργασίας, αλλά μεταφέρονται και στο οικογενειακό περιβάλλον 

(Burke & Greenglass, 2001), τότε προκύπτει μια σχεδόν ολοκληρωμένη εικόνα των συνεπειών 

που έχει η επαγγελματική εξουθένωση για τα άτομα και τους οργανισμούς που απασχολούν 

τα άτομα αυτά. 

     Η επαγγελματική εξουθένωση αποτελεί ένα σύνδρομο συναισθηματικής εξάντλησης 

(emotional exhaustion), αποπροσωποίησης (depersonalization) και μειωμένης προσωπικής 

επίτευξης (loss of personal accomplishment) το οποίο μπορεί να προκύψει σε άτομα που 

ασχολούνται στον τομέα παροχής υπηρεσιών σε ανθρώπους (Maslach & Jackson, 1986). 

Χαρακτηρίζεται ως ένα είδος άμυνας του ατόμου, η οποία εκδηλώνεται με απάθεια, 

αλαζονεία και συναισθηματική αποστασιοποίηση (Burke & Greenglass, 1993). Ο πυρήνας του 

συνδρόμου της επαγγελματικής εξουθένωσης αφορά απώλεια αισθημάτων αντίληψης 

επάρκειας και ενδιαφέροντος, αρνητική αλλαγή ως αποπροσωποποίηση, δηλαδή τη 

δημιουργία αρνητικών ή ανάρμοστων στάσεων προς τους πελάτες, απώλεια ιδεαλισμού και 

εμφάνιση ευερεθιστικότητας. Αυτή η αντίδραση εμπεριέχει ένα αναποτελεσματικό 

μηχανισμό αυτοπροστασίας (Maslach, 1981), καθώς ο επαγγελματίας αποπροσωποποιεί 

τους πελάτες, σε μια προσπάθεια να διατηρήσει τη δουλειά του, χωρίς φαινομενικά να 

επηρεάζεται από τις σχέσεις σε αυτήν (Αναγνωστόπουλος & Παπαδάτου, 1992). 

Εγκαθιδρύεται μια αρνητική αντίδραση προς τον εαυτό και την προσωπική ικανότητα 
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κάποιου και έχει περιγραφεί ως κατάθλιψη, χαμηλό ηθικό, φυγή, μείωση λειτουργικότητας, 

αισθήματα αποτυχίας, χαμηλής αυτό-εκτίμησης και αδυναμία αποτελεσματικής διαχείρισής 

τους (Maslach, 1982). 

 

     Το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης αποτελεί το άμεσο αποτέλεσμα μιας 

άλυτης ή παρατεταμένης έκθεσης σε στρεσογόνες συνθήκες εργασίας ή ζωής και μπορεί να 

συμβεί σε οποιοδήποτε άτομο. Σε κάποιες επαγγελματικές ομάδες, όπως οι εκπαιδευτικοί, ο 

κίνδυνος εμφάνισης του συνδρόμου είναι υψηλότερος, καθώς το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού, το οποίο αποτελεί ένα κοινωνικό-ανθρωποκεντρικό επάγγελμα, διακρίνεται 

από μια συναισθηματική διάσταση του εργασιακού αντικειμένου και χαρακτηρίζεται από 

επαναληπτικότητα, ρουτίνα, υψηλές ευθύνες, μικρό έλεγχο επί της εκπαιδευτικής πολιτικής 

και των αποφάσεων, λίγη ή καθόλου θετική ανατροφοδότηση και έντονες στρεσογόνες 

καταστάσεις (Αντωνίου & Ντάλλα, 2010). Το σοκ της πραγματικότητας που βιώνουν συχνά οι 

αρχάριοι εκπαιδευτικοί κατά την απότομη μετάβαση από τον ιδεαλισμό των σπουδών στη 

σκληρότητα της σχολικής τάξης, μπορεί να πυροδοτήσει μια διαδικασία αντίστροφης 

μέτρησης για την εμφάνιση της επαγγελματικής εξουθένωσης. Η ασυμφωνία, το χάσμα 

ανάμεσα στην προσδοκώμενη και την παρατηρούμενη αποτελεσματικότητα στον 

επαγγελματικό στίβο, ανάμεσα δηλαδή στις προσδοκίες για την επαγγελματική επίδοση και 

στην απογοητευτική πραγματικότητα, αποτελεί κομβικό σημείο για τη βαθύτερη κατανόηση 

του φαινομένου της επαγγελματικής εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς (Friedman, 2000). 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Koustelios και Tsigilis (2005), η επαγγελματική 

εξουθένωση αποτελεί «το τέρμα μιας σταδιακής απώλειας των ψευδαισθήσεων».         

     Το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης έχει μελετηθεί σε σχέση με ατομικά 

χαρακτηριστικά (δημογραφικοί παράγοντες, προσωπικότητα), με τα χαρακτηριστικά της 

εργασίας και του εργασιακού περιβάλλοντος. Μελέτες αναφέρουν ότι το καθημερινό 

εργασιακό στρες και κατ’ επέκταση, η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών μπορεί 

να μετριαστεί μέσα από την υιοθέτηση και χρήση συγκεκριμένων στρατηγικών 

αντιμετώπισης του στρες. Σύμφωνα με τους Lazarus και Folkman (1984), o πρώτος τύπος της 

αντιμετώπισης του στρες έχει ονομαστεί «αντιμετώπιση που εστιάζεται στο πρόβλημα» 

(problem focused coping) και αναφέρεται στις προσπάθειες για άμεση αλλαγή ή έλεγχο της 

πηγής του στρες. Αυτό μπορεί να γίνει εφικτό είτε  μεταβάλλοντας το περιβάλλον, 

μετριάζοντας ή τροποποιώντας τις εξωτερικές πιέσεις, είτε κάνοντας τις πηγές ερεθίσματος 

άγχους λιγότερο απειλητικές. Ο δεύτερος τύπος της αντιμετώπισης ονομάζεται 

«αντιμετώπιση που εστιάζεται στο συναίσθημα» (emotion focused coping) και αναφέρεται 

στις προσπάθειες ελέγχου ή ρύθμισης διαφόρων συναισθηματικών διεργασιών και των 
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αρνητικών συναισθημάτων που σχετίζονται με το ερέθισμα άγχους. Η συγκεκριμένη 

στρατηγική περιλαμβάνει τη γνωστική αποτίμηση, την αναζήτηση συναισθηματικής 

υποστήριξης, τη συναισθηματική ρύθμιση και τη γνωστική αλλαγή της δομής του 

προβλήματος, με στόχο τη μείωση της έντασης και την ψυχολογική ηρεμία.  

 

Η παρούσα μελέτη 

     Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η αναζήτηση των στρεσογόνων παραγόντων και των 

στρατηγικών αντιμετώπισης του στρες που προβλέπουν τις επιμέρους διαστάσεις που 

συνθέτουν το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών.  

Δείγμα 

     Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 1447 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, οι οποίοι υπηρετούσαν σε 75 σχολικές μονάδες 

διαφορετικών γεωγραφικών περιοχών της χώρας.  

Μετρήσεις 

 

Οι συμμετέχοντες συμπλήρωσαν ηλεκτρονικά τα παρακάτω ερωτηματολόγια: 

1. Ερωτηματολόγιο «Στρατηγικών Αντιμετώπισης Αγχογόνων Καταστάσεων» (Lazarus & 

Folkman, 1984). Το ερωτηματολόγιο αναφέρεται σε σκέψεις και ενέργειες που τα 

άτομα υιοθετούν προκειμένου να αντιμετωπίσουν αποτελεσματικά καθημερινά, 

αλλά και χρόνια στρεσογόνα ερεθίσματα. Αποτελείται από 38 ερωτήσεις, οι οποίες 

συγκροτούν πέντε παράγοντες: θετική προσέγγιση, αναζήτηση κοινωνικής 

υποστήριξης, ευχολογία-ονειροπόληση, αποφυγή-διαφυγή, διεκδικητική επίλυση 

του προβλήματος 

2. Ερωτηματολόγιο Επαγγελματικής Εξουθένωσης. Για τη μέτρηση της επαγγελματικής 

εξουθένωσης χρησιμοποιήθηκε το «Ερωτηματολόγιο Επαγγελματικής Εξουθένωσης» 

για εκπαιδευτικούς των Maslach, Jackson και Leiter (1996). Το ερωτηματολόγιο 

περιλαμβάνει 22 δηλώσεις, οι οποίες κατανέμονται σε τρεις υποκλίμακες: (1) 

Συναισθηματική Εξουθένωση (9 δηλώσεις), (2) Αποπροσωποποίηση (5 δηλώσεις) και 

(3) Προσωπική Επίτευξη (8 δηλώσεις). 

3. Ερωτηματολόγιο Πηγών Επαγγελματικής Έντασης Εκπαιδευτικών. Για τον εντοπισμό 

των πηγών του επαγγελματικού στρες των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε το 

«Ερωτηματολόγιο Πηγών Επαγγελματικής Έντασης» (Μούζουρα, 2005). 
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Περιλαμβάνει 37 δηλώσεις, οι οποίες κατηγοριοποιούνται σε πέντε παράγοντες: (1) 

θέματα σχετικά με την προοπτική και το κύρος του επαγγέλματος (11 ερωτήσεις), (2) 

φόρτος εργασίας και πίεση χρόνου (6 ερωτήσεις), (3) προβλήματα που αναφέρονται 

στη μάθηση των μαθητών/τριων (6 ερωτήσεις), (4) διοικητικά και οργανωτικά 

θέματα του σχολείου (6 ερωτήσεις), (5) προβλήματα αναφορικά με τη συμπεριφορά 

των μαθητών/τριων (4 ερωτήσεις) και (6) θέματα που σχετίζονται με τις σχέσεις 

μεταξύ των συναδέρφων (2 ερωτήσεις). 

Αποτελέσματα 

     Χρησιμοποιήθηκε ανάλυση παλινδρόμησης προκειμένου να εξεταστεί η σχέση μεταξύ των 

επιμέρους διαστάσεων του συνδρόμου της επαγγελματικής εξουθένωσης, των στρεσογόνων 

ερεθισμάτων στο χώρο του σχολείου και των στρατηγικών αντιμετώπισης του στρες που 

χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί. Πιο συγκεκριμένα, σκοπός της ανάλυσης ήταν η πρόβλεψη 

των τιμών της συναισθηματικής εξάντλησης, της αποπροσωποποίησης και της προσωπικής 

επίτευξης, μέσω των τιμών των στρεσογόνων ερεθισμάτων και των στρατηγικών 

αντιμετώπισης του στρες. 

     Με βάση το προτεινόμενο μοντέλο της ανάλυσης (Πίνακας 1), τον καθοριστικότερο ρόλο 

στην πρόβλεψη της συναισθηματικής εξάντλησης των εκπαιδευτικών φαίνεται να έχει ο 

στρεσογόνος παράγοντας που αναφέρεται στο «φόρτο εργασίας και πίεση χρόνου», 

ακολουθούμενος από τον στρεσογόνο παράγοντα που αφορά στα «προβλήματα 

συμπεριφοράς των μαθητών» και στα «θέματα σχετικά με την προοπτική, το κύρος και τη 

στήριξη του επαγγέλματος». Τα στρεσογόνα ερεθίσματα που αναφέρονται στα 

«προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών», στα «προβλήματα σχετικά με τη μάθηση των 

μαθητών» και στο «φόρτο εργασίας» είναι αυτά που προβλέπουν την αποπροσωποποίηση 

των εκπαιδευτικών, ενώ τα «διοικητικά και οργανωτικά θέματα» φαίνεται να είναι ο 

κυρίαρχος παράγοντας που προβλέπει θετικά την αίσθηση της προσωπικής επίτευξης.  

Πίνακας 1: Πρόβλεψη διαστάσεων επαγγελματικής εξουθένωσης από τους στρεσογόνους 

παράγοντες 

  β t p 

Συναισθηματική εξάντληση    

(R2=.25, F=500.23, p=.000)    

    
Φόρτος εργασίας και πίεση χρόνου .50 22.36 .000 

Προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών .23 9.34 .000 

Θέματα σχετικά με την προοπτική, κύρος και στήριξη 
του επαγγέλματος 

.074 2.55 .011 
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Διοικητικά και οργανωτικά θέματα -0,093 -3,15 .002 

Προβλήματα σχετικά με τη μάθηση των μαθητών 
-0,06 -2,23 .026 

 
   

Αποπροσωποποίηση    

(R2=.08, F=127.2, p=.000) 
   

 
   

Προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών .28 11.27 .000 

Προβλήματα σχετικά με τη μάθηση των μαθητών 
.14 4.48 .000 

Διοικητικά και οργανωτικά θέματα -0,072 -2,55 .011 

Φόρτος εργασίας και πίεση χρόνου .10 3.42 .001 

 
   

Προσωπική επίτευξη    

(R2=.10, F=177.13, p=.000) 
   

 
   

Προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών -0,33 -13,3 .000 

Διοικητικά και οργανωτικά θέματα .11 4.12 .000 

Φόρτος εργασίας και πίεση χρόνου -0,12 -3,98 .000 

Θέματα σχετικά με την προοπτική, κύρος και στήριξη 
του επαγγέλματος 

.10 2.73 .006 

 

     Αναφορικά με την πρόβλεψη των διαστάσεων της επαγγελματικής εξουθένωσης από τις 

χρησιμοποιούμενες στρατηγικές αντιμετώπισης του στρες (Πίνακας 2), τον καθοριστικότερο 

ρόλο στην πρόβλεψη της συναισθηματικής εξάντλησης και της αποπροσωποποίησης 

φαίνεται να έχει η στρατηγική που αναφέρεται στην «αποφυγή-διαφυγή», ενώ η «θετική 

προσέγγιση» και η «κοινωνική υποστήριξη» προβλέπουν θετικά τη διάσταση της 

προσωπικής επίτευξης. 

 

Πίνακας 2: Πρόβλεψη διαστάσεων επαγγελματικής εξουθένωσης από στρατηγικές 

αντιμετώπισης του στρες 

  β t p 

Συναισθηματική εξάντληση    

(R2=.067, F=104.55, p=.000)    

    
Αποφυγή-διαφυγή .26 10.22 .000 

Θετική προσέγγιση -0,19 -7,61 .000 

 
   

Αποπροσωποποίηση    

(R2=.054, F=82.00, p=.000) 
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Αποφυγή-διαφυγή .23 9.05 .000 

Θετική προσέγγιση -0,22 -8,86 .000 

Κοινωνική υποστήριξη -0,065 -2,28 .022 

 
   

Προσωπική επίτευξη    

(R2=.204, F=371.26, p=.000) 
   

 
   

Θετική προσέγγιση .45 19.26 .000 

Κοινωνική υποστήριξη .08 3.26 .001 

 

 

Συμπεράσματα-συζήτηση 

 

     Η μελέτη αναζήτησε τους στρεσογόνους παράγοντες και τις στρατηγικές αντιμετώπισης 

του στρες που προβλέπουν τη συναισθηματική εξάντληση, την αποπροσωποποίηση και την 

προσωπική επίτευξη των εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσματα της έρευνας ανέδειξαν 

παράγοντες που συντελούν στις τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης των 

εκπαιδευτικών και αφορούν σε καθημερινά στρεσογόνα γεγονότα και ερεθίσματα στο χώρο 

του σχολείου (π.χ. φόρτος εργασίας και πίεση χρόνου, διοικητικά και οργανωτικά 

προβλήματα, συμπεριφορά μαθητών κ.α.). Τα στρεσογόνα αυτά ερεθίσματα σε συνδυασμό 

με χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, αλλά και με την υιοθέτηση παθητικών-μη 

προσαρμοσμένων στρατηγικών αντιμετώπισης του στρες (π.χ. αποφυγή-διαφυγή) πιθανώς 

συμβάλλουν περαιτέρω στην επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών και οδηγούν 

στις καταστροφικές επιπτώσεις που το σύνδρομο μπορεί να έχει για την ψυχοκοινωνική 

προσαρμογή και τη γενικότερη λειτουργία του ατόμου, Από τα αποτελέσματα της έρευνας 

φάνηκε επίσης ότι η υιοθέτηση προσαρμοσμένων στρατηγικών αντιμετώπισης του στρες, 

όπως η θετική προσέγγιση και η αναζήτηση κοινωνικής υποστήριξης, προβλέπει θετικά την 

προσωπική επίτευξη των εκπαιδευτικών.  

     Η αντιμετώπιση του φαινομένου αφορά σε παρεμβάσεις σε ατομικό επίπεδο και σε 

οργανωτικό επίπεδο του σχολείου. Ορισμένες από τις ατομικές στρατηγικές αντιμετώπισης 

της επαγγελματικής εξουθένωσης αναφέρονται στη μείωση της έντασης και του στρες που 

απορρέουν από το ρυθμό της εργασιακής ζωής των σύγχρονων σχολείων (π.χ. εκμάθηση 

τεχνικών χαλάρωσης και προγράμματα σωματικής άσκησης), ενώ άλλες αποσκοπούν κυρίως 

στη διαμόρφωση και διατήρηση μιας υγιούς εργασιακής ζωής εκ μέρους του ατόμου, 

εργαζόμενου (π.χ. τεχνικές εδραίωσης κοινωνικών επαφών και υποστήριξης, τεχνικές 

αποτελεσματικής διαχείρισης χρόνου). Σε οργανωσιακό και οργανωτικό επίπεδο οι πιο 
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συχνές μέθοδοι πρόληψης και αντιμετώπισης της επαγγελματικής εξουθένωσης αφορούν 

στον καλύτερο σχεδιασμό των εργασιακών χώρων, στον προγραμματισμό και εμπλουτισμό 

της εργασίας, στη συμμετοχική λήψη αποφάσεων, στην αποσαφήνιση των ρόλων και των 

καθηκόντων των εργαζομένων, στη δυνατότητα συνεχιζόμενης επιμόρφωσης και 

εκπαίδευσης, καθώς και στην οργάνωση συμβουλευτικών εποπτειών με τους εργαζόμενους 

που αντιμετωπίζουν προβλήματα. 
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Περίληψη 

Η παρακάτω εργασία είναι μία βιβλιογραφική έρευνα που στόχο έχει να μελετήσει τόσο την 

έννοια της απώλειας όσο και το βίωμα των παιδιών όταν βρίσκονται σε μια τέτοια 

κατάσταση. Σημαντικό ρόλο προσλαμβάνει τόσο το οικογενειακό περιβάλλον όσο και το 

σχολικό καθώς τα παιδιά περνούν πολύ χρόνο στο σχολείο και ο ρόλος του δασκάλου 

συμβάλει σημαντικά στην διαμόρφωση της προσωπικότητας αλλά και την ψυχολογική 

ανάπτυξη των παιδιών. Πιο συγκεκριμένα αναλύονται έννοιες όπως αυτές του θανάτου και 

της απώλειας, τα στάδια του πένθους που αφορά το εκπαιδευτικό προσωπικό και το ρόλο 

που έχουν σε κάποια τέτοια δύσκολη κατάσταση του παιδιού. Ακόμα αναφέρονται κάποια 

εργαλεία τα οποία μπορούν να βοηθήσουν στην κατανόηση της ψυχολογίας του παιδιού 

αλλά και την αντιμετώπιση μιας δύσκολης κατάστασης. 

Εννοιολογική προσέγγιση  

Ο θάνατος είναι ένα θέμα που αγγίζει τη σχολική κοινότητα σε μεγάλο βαθμό, καθώς ένας 

πολύ σημαντικός αριθμός παιδιών πενθεί. Συγκεκριμένα 40 παιδιά ημερησίως θρηνούν το 

θάνατο ενός γονιού στο Ηνωμένο Βασίλειο (Wells, 1988) και πολύ περισσότερα το θάνατο 

παππού ή γιαγιάς, ενώ πιο σπάνια το θάνατο ενός εκπαιδευτικού ή συμμαθητή κατά τη 

διάρκεια της σχολικής τους φοίτησης. Στη Μ. Βρετανία, επίσης, υπολογίζεται ότι 180.000 

παιδιά κάτω των 16 ετών έχουν χάσει έναν από τους δύο γονείς και, εάν υπολογίσουμε και 

mailto:georgiakaarountzou@yahoo.gr
mailto:lagoniks@gmail.com
mailto:mariapliota@gmail.com
mailto:hpapadogiannis@gmail.com
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τα παιδιά που έχουν χάσει παππού ή γιαγιά, αδερφό ή αδερφή, θείο ή θεία, σίγουρα το 

παραπάνω ποσοστό αυξάνεται κατά πολύ (Higgins, 1999). Στις Η.Π.Α, ένα στα 20 παιδιά, 

σύμφωνα με τον Stevenson (1999), βιώνει το θάνατο ενός γονιού προτού κλείσει τα 18 του 

χρόνια. 

Από την άλλη, ακόμη και σήμερα, μετά από πολλές έρευνες που καταδεικνύουν το γεγονός 

ότι και ένα πολύ μικρό παιδί καταλαβαίνει την απώλεια και πονάει για αυτό (Christ, 2000), 

συνεχίζουμε να ενστερνιζόμαστε τον μύθο ότι τα παιδιά είναι πολύ μικρά για να καταλάβουν 

τι έχει συμβεί ή ότι ξεπερνάνε γρήγορα το πένθος τους. Όπως αναφέρει η Παπαδάτου (1999, 

σελ. 24) «αφελώς πιστεύουμε πως αν ένα παιδί δεν εκφράσει τα συναισθήματά του σημαίνει 

ότι δεν τα νιώθει. Αν δεν μιλήσει για το θάνατο σημαίνει πως δεν το απασχολεί». Τα 

παραπάνω στοιχεία υπογραμμίζουν την ανάγκη σχεδιασμού προγραμμάτων εκπαίδευσης 

για το θάνατο και τη διαχείριση πένθους. Σε πολλές χώρες, τα προγράμματα μαθημάτων που 

ασχολούνται με θέματα όπως ο θάνατος, η απώλεια και το πένθος έχουν γίνει γνωστά ως 

«Αγωγή γύρω από το θάνατο» ή «Περιθανάτια αγωγή» (Stevenson R. , 1998). Η Περιθανάτια 

αγωγή προέρχεται από την Αμερική αλλά εφαρμόζεται και σε πολλά σχολεία 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στη Μ. Βρετανία (Higgins, 1999). Όταν ένα πρόγραμμα 

Περιθανάτιας αγωγής είναι κατάλληλα σχεδιασμένο για την ηλικία των παιδιών και το στάδιο 

ανάπτυξής τους, βοηθάει στη μείωση του φόβου και του άγχους γύρω από το θάνατο και, 

γενικότερα, κάνει την έννοια του θανάτου πιο προσιτή στα παιδιά. 

Επιδιώκει, επίσης, να άρει το ταμπού που υπάρχει γύρω από το θέμα του θανάτου, να δώσει 

αξιόπιστη πληροφόρηση, να τοποθετήσει την έννοια του θανάτου στο φυσικό κύκλο της 

ζωής, να εξετάσει τους τρόπους με τους οποίους οι άνθρωποι διαχειρίζονται το θάνατο και 

το πένθος και να εμπλουτίσει τους τρόπους με τους οποίους τα παιδιά βιώνουν, εκφράζουν 

και μοιράζονται τις ανησυχίες, τις σκέψεις και τα συναισθήματά τους γύρω από το θάνατο 

(Hulbert, 1999). Βέβαια, η εκπαίδευση για το θάνατο δεν θα διώξει εντελώς το φόβο των 

παιδιών για το θάνατο, ούτε θα ανακουφίσει τον πόνο των παιδιών που πενθούν για την 

απώλεια ενός αγαπημένου τους προσώπου. Αυτό που μπορεί να πετύχει, όμως, είναι να 

προετοιμάσει τα παιδιά για το πώς να διαχειρίζονται θέματα απώλειας στη ζωή τους (Higgins, 

1999). 

Το τι πρέπει να διδαχθούν τα παιδιά σχετικά με το θάνατο και το θρήνο αποτελεί αντικείμενο 

συνεχούς διαφωνίας ανάμεσα στους ειδικούς. Η διαφωνία αφορά όχι μόνο στις δεξιότητες 

που χρειάζεται να έχουν οι εκπαιδευτικοί και στο περιβάλλον μάθησης, αλλά και στο 

περιεχόμενο των μαθημάτων που μπορεί να εστιάζει είτε γενικά στο θάνατο είτε ευρύτερα 

στην έννοια της απώλειας και στις εμπειρίες αλλαγής που τη συνοδεύουν (Rowling L. , 2003). 

Όταν το περιεχόμενο των μαθημάτων σχετικά με το θάνατο και τη διαχείρισή του δεν είναι 

σαφώς καθορισμένο, συνήθως προκύπτουν ανησυχίες πως τα μαθήματα ενδέχεται να 

προκαλέσουν άγχος στα παιδιά. 

Είναι απολύτως φυσικό ένα μάθημα για το θάνατο και την απώλεια να δημιουργήσει άγχος 

στα παιδιά, αλλά και στους ενήλικες, όταν έρχονται για πρώτη φορά σε επαφή με τόσο 

ευαίσθητα θέματα (Rowling L. , 2003). Οι Knight και Elfenbein (1993) μελέτησαν το άγχος και 

το φόβο θανάτου 103 φοιτητών. Στη μελέτη αυτή βρέθηκε πως όσοι από τους συμμετέχοντες 

είχαν παρακολουθήσει μία σειρά μαθημάτων σχετικά με το θάνατο, δήλωσαν αυξημένα 

επίπεδα άγχους και φόβου θανάτου και σκέψεις σχετικά με to δικό τους θάνατο, σε σχέση 

με τους συμμετέχοντες που δεν παρακολούθησαν τη συγκεκριμένη ενότητα. 

Τα αποτελέσματα της παραπάνω έρευνας μπορεί να δημιουργούν επιφυλάξεις σχετικά με 

την Περιθανάτια αγωγή. Ωστόσο, το αυξημένο άγχος και ο φόβος για το θάνατο μπορεί να 
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έχει και θετικά αποτελέσματα, με την έννοια ότι μπορεί να οδηγήσουν τα άτομα να 

εκτιμήσουν περισσότερο τη ζωή τους. 

Σε έρευνα αξιολόγησης μίας σειράς μαθημάτων για το θάνατο, οι μαθητές/τριες δήλωσαν 

πως τα μαθήματα ήταν χρήσιμα, γιατί τους δόθηκε η ευκαιρία να μοιραστούν τους φόβους 

και τις απορίες τους πάνω στο θέμα του θανάτου. Από τα 

36 άτομα που παρακολούθησαν τα μαθήματα, τα 18 ανέφεραν πως βοηθήθηκαν στο να 

αποδεχτούν τη θνητότητά τους και τα 14 ότι αποδέχτηκαν τη θνητότητα των άλλων. 

Φαίνεται, επομένως, πως η Περιθανάτια αγωγή, όταν σχεδιάζεται προσεκτικά λαμβάνοντας 

υπόψη τις ανάγκες της σχολικής κοινότητας και αξιοποιώντας ταυτόχρονα τα ευρήματα των 

σχετικών μελετών, έχει θετικά αποτελέσματα. Στις ενότητες που ακολουθούν θα 

παρουσιαστούν και άλλα στοιχεία από τη διεθνή βιβλιογραφία που ενισχύουν αυτή τη θέση. 

Ως στόχοι της Περιθανάτιας αγωγής ορίζονται οι εξής: α) η πρωτογενής πρόληψη, η οποία 

αναφέρεται στην προετοιμασία των ατόμων και των κοινωνιών για τη διαχείριση 

ενδεχόμενων περιστατικών θανάτου, β) η παρέμβαση, η παροχή, δηλαδή, στήριξης και 

βοήθειας σε άτομα που έρχονται αντιμέτωπα με το θάνατο και την απώλεια, και γ) η 

αποκατάσταση μετά την κρίση. Με άλλα λόγια, στόχος της Περιθανάτιας αγωγής είναι να 

γίνει κατανοητή η κρίση και να δοθεί έμφαση σε εκείνα τα στοιχεία που θα βοηθήσουν τα 

παιδιά να διαχειριστούν παρόμοιες καταστάσεις στο μέλλον (Warren, 1981). 

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών στο σχολείο 

Οι άνθρωποι όταν βιώνουν κρίσεις αναζητούν σπουδαίους και «έμπιστους σημαντικούς 

άλλους». Συχνά τα μέλη της οικογένειας είναι απορροφημένα στο δικό τους πένθος και είναι 

αδύναμα να βοηθήσουν το παιδί να διαχειριστεί το τραύμα της απώλειας. Λόγω των 

γεωγραφικών αποστάσεων, συχνά το κοινωνικό υποστηρικτικό δίκτυο της οικογένειας είναι 

ανίκανο να καλύψει τις ανάγκες του πενθούντος παιδιού, ενώ και όταν αυτό είναι διαθέσιμο 

μπορεί να τις αγνοήσει ή να διαστρεβλώσει. Έτσι το σχολείο γίνεται "ο σημαντικός άλλος" 

στη ζωή του παιδιού που πενθεί, προσφέροντάς του φροντίδα, κατανόηση και υποστήριξη 

(Cullinan, 1990). 

Καθώς τα παιδιά περνούν ένα μεγάλο μέρος της ημέρας, ίσως το μεγαλύτερο, στο σχολείο 

μαζί με τον δάσκαλο τους, αναπτύσσουν μια ξεχωριστή σχέση μ' αυτόν, μια σχέση 

εμπιστοσύνης. Μοιράζονται τις σκέψεις τους, τις ανησυχίες τους, τις χαρές και τις λύπες τους, 

ταυτίζονται μαζί του και πολλές φορές επηρεάζονται από τις απόψεις του. Από την άλλη, ο 

δάσκαλος καθώς παρακολουθεί από κοντά την φυσιολογική αλλά και γνωστική ανάπτυξη 

των παιδιών είναι σε θέση να κρίνει πότε το παιδί βρίσκεται στον κατάλληλο χρόνο και στην 

κατάλληλη θέση για να λάβει κάποιες πληροφορίες για τοδυσνόητο θέμα του θανάτου. Έτσι 

λοιπόν, πέρα από την μεταλαμπάδευση γνώσεων ο εκπαιδευτικός καλείται να συμβάλλει 

στην προαγωγή της ψυχικής υγείας του παιδιού, καθώς και στην συναισθηματική και 

κοινωνική του ανάπτυξη (Χατζηχρήστου, 2004). 

Ο κύριος προβληματισμός όσο αφορά την αγωγή θανάτου και την αντιμετώπιση του πένθους 

των μαθητών ήταν ποιος θα μπορούσε να αναλάβει αυτόν τον ρόλο. Μέσα από πληθώρα 

αρμόδιων κρίθηκε περισσότερο κατάλληλος ο δάσκαλος καθώς, είναι ο δεύτερος μετά την 

οικογένεια, περισσότερο κοντά στο παιδί και επιπροσθέτως είναι αυτός που 

μεταλαμπαδεύει γνώσεις, δεξιότητες, αξίες και τα κατάλληλα εφόδια για τις ανάγκες της 

ζωής (Wass,1991). Ο δάσκαλος επομένως, περισσότερο από τον καθένα μπορεί , μέσω των 
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ευκαιριών που του παρέχονται από τα μαθήματα, να προσφέρει τις κατάλληλες και 

απαραίτητες πληροφορίες σχετικά με τον θάνατο (Wass H. , 2004) 

Όσο αφορά το παιδί που πενθεί, ο εκπαιδευτικός οφείλει να το στηρίξει το σε αυτήν την 

δύσκολη στιγμή της ζωής του. Αρχικά πρέπει να μπορεί να αναγνωρίσει τα προβλήματα που 

συνδέονται με την εμπειρία της απώλειας και του πένθους. Η χαμηλή επίδοση, η 

υπερκινητικότητα, η παρορμητικότητα και η διάσπαση προσοχής είναι φυσιολογικές 

αντιδράσεις, οι οποίες δεν πρέπει να συγχέονται και να αξιολογούνται ως παθολογικά, 

δυσλειτουργικά συμπτώματα. 

Ακόμη ο εκπαιδευτικός οφείλει να ξέρει πως η εμπειρία και οι αντιδράσεις στην απώλεια 

διαφέρει σε κάθε παιδί. Θα πρέπει να δείχνει κατανόηση στον προβληματισμό, στη θλίψη 

και στην ανάγκη διαφορετικής εκτόνωσης που αισθάνεται το κάθε παιδί αλλά παράλληλα να 

διατηρεί μια σταθερή συμπεριφορά και προσδοκίες, ώστε να μην το διαφοροποιεί από τα 

υπόλοιπα παιδιά (Herbrt, 2004). Ο εκπαιδευτικός δεν θα πρέπει να σιωπά απέναντι στο παιδί 

που πενθεί. Η σιωπή μπορεί να επιφέρει μεγαλύτερο άγχος στο παιδί που πενθεί και να 

προκαλέσει την αίσθηση ότι δεν είναι άξιο ενδιαφέροντος και συμπόνιας. Η έκφραση 

συναισθημάτων από τη μεριά του εκπαιδευτικού μπορεί να βοηθήσει τα παιδιά να 

ανακαλύψουν ότι ο θρήνος φέρνει πόνο και ότι τα συναισθήματα πρέπει να εκφράζονται. Τα 

δάκρυα ανακουφίζουν το πόνο και ο δάσκαλος πρέπει να το μεταδώσει αυτό στα παιδιά 

(Haggard, 2005). 

Ακόμη, είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να ακούνε, χωρίς να νιώθουν την ανάγκη να λύσουν 

τα προβλήματα του παιδιού που θρηνεί αλλά ούτε να παρουσιάζουν τις καταστάσεις 

φυσιολογικές χωρίς προβλήματα. Θα πρέπει να δείχνουν σεβασμό απέναντι στα 

συναισθήματα του μαθητή χωρίς να τα υποτιμούν και χωρίς να του ζητούν να φανεί γενναίος 

(Haggard, 2005). 

Συχνά, ο εκπαιδευτικός μπορεί να έρθει αντιμέτωπος με τον θάνατο ενός μαθητή της 

σχολικής κοινότητας. Χαρακτηριστικό πρόσφατο παράδειγμα στο Κονέκτικατ, όπου 20 μικροί 

μαθητές δολοφονήθηκαν από 20χρονο άνδρα. Όταν συμβεί ένα τόσο αποτρόπαιο γεγονός, 

είναι φυσικό να επηρεαστεί όλη η σχολική κοινότητα αρνητικά. Είναι σημαντικό λοιπόν, το 

σχολείο και ιδιαίτερα ο κάθε δάσκαλος να είναι σε ετοιμότητα να δώσει άμεση 

συναισθηματική στήριξη, είτε ομαδικά είτε ατομικά, στα υπόλοιπα παιδιά για όσο χρόνο 

είναι απαραίτητη (Stevenson R. , 2006). 

Η συμβολή του εκπαιδευτικού πρέπει να αποσκοπεί λοιπόν, σε δύο επίπεδα όσο αφορά τον 

θάνατο και την απώλεια (Παπαδάτου Δ. ,1999)  

Α) Στην άμεση και κατάλληλη στήριξη του μαθητή και της οικογένειάς του ή και όλης της 

τάξης, όταν ο θάνατος παρεμβαίνει στη ζωή τους. Αρχικά ο εκπαιδευτικός πρέπει να παρέχει 

ένα υποστηρικτικό πλαίσιο όπου το παιδί θα μπορέσει να αναγνωρίσει την απώλεια, να 

θρηνήσει, να της δώσει νόημα και να την εντάξει στην ζωή του (Παπαδάτου Δ. , 2005). Ο 

εκπαιδευτικός, όπως και κάθε σημαντικός ενήλικας για το παιδί, θα πρέπει να μπορεί να δίνει 

σαφείς απαντήσεις στα ερωτήματα του παιδιού που βρίσκεται σε πένθος, να το 

διαβεβαιώνει ότι είναι φυσιολογικό να αισθάνεται μπερδεμένο, θυμωμένο και 

απογοητευμένο και παρόλο που ίσως αισθάνεται αδύναμο, θα τα βγάλει πέρα έχοντας στο 

πλευρό του άτομα που το αγαπούν. Θα πρέπει ακόμη ο εκπαιδευτικός, να στηρίξει τον γονιό 

στη προσπάθεια του να βοηθήσει το παιδί και να τον παραπέμψει στους ειδικούς ψυχικής 

υγείας όταν το κρίνει απαραίτητο. 
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Β) Στην γενικότερη αγωγή των παιδιών σε θέματα που αφορούν το θάνατο και το πένθος. Η 

απώλεια και ο θάνατος υπάρχουν στη ζωή όλων των παιδιών, το σχολείο μπορεί να εντάξει 

την αγωγή γύρω από το θάνατο στο πρόγραμμα των μαθημάτων. Μέσα από τη 

διαθεματικότητα η έννοια του θανάτου είναι δυνατόν να προσεγγιστεί στο μάθημα της 

Γλώσσας, της Λογοτεχνίας ή της Ιστορίας αλλά και με συγκεκριμένο μάθημα αγωγής γύρω 

από το θάνατο. Η εξοικείωση με το γεγονός του θανάτου πριν ακόμη αντιμετωπιστεί θα 

πρέπει να εντάσσεται στα πλαίσια της αγωγής όλων των παιδιών. Η συζήτηση, βέβαια, θα 

πρέπει να προσαρμόζεται στις δυνατότητες κατανόησης των παιδιών ανάλογα με το 

γνωστικό επίπεδό τους και τις ικανότητες χειρισμού του θέματος από τον εκπαιδευτικό. Όσοι 

εκπαιδευτικοί επιλέγουν να επωμιστούν το βαρύ φορτίο της αγωγής θανάτου θα πρέπει 

αρχικά να λάβουν μαθήματα ειδικής επιμόρφωσης και παράλληλα να έχουν φτάσει σε ένα 

ικανοποιητικό επίπεδο αυτογνωσίας, σε μια γνώση δηλαδή βάθους, σε σχέση με τις δικές 

τους ιδιαιτερότητες συμπεριφοράς και στάσης σε σχέση με το θάνατο. Πιο συγκεκριμένα 

πρέπει να εκπαιδευτούν πάνω στις ιδιαίτερες ανάγκες των παιδιών, στα αναπτυξιακά τους 

στάδια και στο τρόπο έκφρασης των συναισθημάτων τους. Όσο αφορά την αυτογνωσία τους, 

θα πρέπει να συνειδητοποιήσουν τα δικά τους ταμπού, συναισθήματα και φόβους σε σχέση 

με το θάνατο, ώστε να μπορέσουν να βοηθήσουν στη συνέχεια τα παιδιά (Atkinson, 2007). 

Τέλος ο δάσκαλος θα πρέπει να βρίσκεται σε επικοινωνία με τους γονείς των παιδιών για να 

πληροφορείται για τυχόν δυσάρεστες καταστάσεις. Πολλές φορές ο δάσκαλος μπορεί να 

τιμωρήσει μαθητή του για μία ανάρμοστη συμπεριφορά που ίσως οφείλεται σε απώλεια που 

βιώνει, την οποία όμως ο δάσκαλος δεν γνώριζε. Ακόμη και όταν ο δάσκαλος γνωρίζει θα 

πρέπει να συνεργάζεται με τους γονείς ώστε να ακολουθούν μια κοινή γραμμή στη στήριξη 

του παιδιού. Σε αντίθετη περίπτωση το παιδί μπορεί να οδηγηθεί σε σύγχυση καθώς θα 

παίρνει άλλα μηνύματα από την οικογένεια και άλλα από το σχολείο. 

Συνεργασία εκπαιδευτικών-γονιών για τη διαχείριση της απώλειας 

Η βιβλιογραφία που εστιάζει στις πτυχές της αγωγής του θανάτου για τα μικρά παιδιά αν και 

δεν είναι άφθονη είναι ικανοποιητική. Ορισμένα άρθρα ασχολούνται με τη επικοινωνία για 

το θάνατο σε μικρά παιδιά, άλλες μελέτες επικεντρώνονται στον ρόλο και στις στάσεις των 

εκπαιδευτικών απέναντι στην αγωγή θανάτου. Οι εκπαιδευτικοί γενικά φαίνεται να είναι 

πρόθυμοι να βοηθήσουν κατά τη διάρκεια περιόδων απώλεια και το πένθος. Μερικοί 

μάλιστα εκπαιδευτικοί έχουν αποκτήσει εξειδικευμένες δεξιότητες ώστε να μπορούν να 

εργαστούν με τα παιδιά και τους γονείς τους. Από την άλλη υπάρχουν και γονείς που κάνουν 

προσπάθεια για τη δική τους προσωπική ανάπτυξη με σκοπό την καλύτερη επικοινωνία με 

τα παιδιά τους για το θάνατο . 

Ένας τομέας, όμως, όπου υπάρχει μια κρίσιμη έλλειψη έρευνας είναι σχετικά με τις γονικές 

στάσεις και πεποιθήσεις όσο αφορά πτυχές της αγωγής θανάτου και συνεργασίας με το 

σχολείο. Οι γονείς των παιδιών λειτουργούν υποστηρικτικά στις προσπάθειες των 

εκπαιδευτικών να εξετάσουν την έννοια του θανάτου μαζί με τα παιδιά; Μήπως οι γονείς 

αισθάνονται ότι η αγωγή θανάτου είναι μόνο δική τους ευθύνη; Ή θεωρούν ότι οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να αναλάβουν την αποκλειστική ευθύνη της εκπαίδευσης; θα έπρεπε 

οι εκπαιδευτικοί να επικοινωνούν με τους γονείς πριν από την εμπλοκή των παιδιών σε 

συζητήσεις σχετικά με τέτοια ευαίσθητα θέματα; Ποια πρέπει να είναι η φύση της 

εκπαίδευσης θανάτου, και ποιος θα πρέπει να την ξεκινήσει, ο δάσκαλος ή γονέας.  

Σε έρευνα των Jones, Hodges και Slate (1995) διαφάνηκε ότι οι γονείς λειτουργούν 

υποστηρικτικά στα προγράμματα αγωγής θανάτου που γίνονται στο σχολείο. Επιπλέον των 

77% των γονιών θεωρούσαν ότι η αγωγή θανάτου που γίνεται στο σχολείο δεν παρεμβαίνει 
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στις γονεϊκές τους υπευθυνότητες. Πολυάριθμες παραδείγματα υπάρχουν με απώλειες που 

βιώνουν τα παιδία μέσα στην οικογένεια. Σε καμία περίπτωση όμως, ο γονιός δεν περιγράφει 

οποιαδήποτε συγκεκριμένη προσπάθεια συνεργασίας μεταξύ αυτού και του δασκάλου. Και 

η Goldman (2000) υποστηρίζει ότι το σχολείο πρέπει να αντιμετωπίζει τα παιδιά που θρηνούν 

ως άτομα που βρίσκονται σε κίνδυνο . Αυτό σημαίνει ότι οι ενέργειες του δασκάλου, του 

προσωπικού του σχολείου, της οικογένειας και όλων όσων ασχολούνται με τη φροντίδα του 

παιδιού θα πρέπει να είναι συντονισμένες. 

Τα σχολεία πρέπει να συμμετάσχουν στο μέτρο που οι γονείς δεν εκπληρώνουν πλήρως τις 

υποχρεώσεις τους. Επίσης οι γονείς θα πρέπει να έχουν την πρώτη ευκαιρία να μοιραστούν 

τις ιδέες τους για τον θάνατο με τα παιδιά τους και στη συνέχεια να ακολουθεί το σχολείο, 

ώστε οι «σημαντικοί άλλοι», οι δάσκαλοι και οι συμμαθητές, να συνεργαστούν για να τα 

υποστηρίξουν. Και στις δύο έρευνες, η πλειοψηφία των γονιών και των δασκάλων 

συμφώνησαν ότι η εκπαίδευση θανάτου των παιδιών δεν θα πρέπει να αφεθεί εξ ολοκλήρου 

στο σπίτι ή στην εκκλησία, καθώς αντιλαμβάνονται ότι η υγιής ανάπτυξη του παιδιού 

προϋποθέτει την συνεργασία των «σημαντικών άλλων» στη ζωή του παιδιού ώστε να το 

βοηθήσουν να κατανοήσει τόσο την ζωή όσο και τον θάνατο (McGovern, 2000). 

Αν και θεωρητικά ευνοείται η συνεργασία οικογένειας - σχολείου για την υποστήριξη των 

παιδιών που βιώνουν απώλεια, στην πράξη δεν αναφέρεται καμιά τέτοια προσπάθεια 

συνεργασίας . 
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Η εργασιακή εξουθένωση των ελλήνων εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

 

Κυριακάκη Γεωργία  

Προϊσταμένη στο 3 ο  Νηπιαγωγείο Ηλιούπολης  

E-mail :  gogovetta@gmail.com  

 Στιβακτάκης Στάθης ΣΣ  

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η συγκεκριμένη μελέτη ερευνά τα αίτια που δημιουργούν το σύνδρομο της 

εργασιακής εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς της δημόσιας εκπαίδευσης.  

Αναλύει το μέγεθος εμφάνισης των συμπτωμάτων της εργασιακής 

εξουθένωσης, υπό το πρίσμα της δύσκολης οικονομικής συγκυρίας που 

βιώνει  η χώρα μας και παρουσιάζει τα αποτελέσματα με λεπτομερές και  

παραστατικό τρόπο. Επιπλέον, παραθέτει χρήσιμα συμπεράσματα για τη 

αντιμετώπιση της  εργασιακής εξουθένωσης. Τα αποτελέσματα τ ης έρευνας  

έδειξαν ότι:  Οι  έλληνες εκπαιδευτικοί εμφανίζουν μέτρια έως υψηλή 

επαγγελματική εξουθένωση. Οι αναπληρωτές – συμβασιούχοι εκπαιδευτικοί  

παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα εργασιακής εξουθένωσης. Η οικονομική 

κρίση στη χώρα μας,  επηρεάζει τους εκπαι δευτικούς όλων των βαθμίδων 

καθώς αυξάνει την εμφάνιση του συνδρόμου.  

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 Η εργασιακή εξουθένωση είναι  το σύνδρομο που πλήττει ένα μεγάλο 

ποσοστό εργαζομένων σε αρκετούς εργασιακούς χώρους στη σύγχρονη και  

συνεχώς μεταβαλλόμενη εποχή. Το συναντούμε λοιπόν και στους 

εκπαιδευτικούς όλων των βαθμίδων, οι οποίοι καθημερινά βιώνουν έντονο 

εργασιακό άγχος ως αποδέκτες των πολύπλευρων εκπαιδευτικών και 

κοινωνικών προβλημάτων. Κύριες αιτ ίες εμφάνισής του, αποτελούν ο φόρτος 

εργασίας, οι χαμηλές αμοιβές και ο ι ακατάλληλες πολλές φορές εργασιακές 

συνθήκες.  

Για να διερευνήσουμε το συγκεκριμένο φαινόμενο προχωρήσαμε στη 

διεξαγωγή μιας έρευνας που διεξήχθη τον Οκτώβριο του 2016 σε δημόσια 

νηπιαγωγεία, δημοτικά, γυμνάσια και λύκεια της ευρύτερης περιοχής της  

Αθήνας.  Στην έρευνα συμμετείχαν 134 εκπαιδευτικοί οι οποίοι συμπλήρωσαν 

ένα ερωτηματολόγιο που μετρούσε τα επίπεδα της εργασιακής εξουθένωσης.    

Τα βασικά ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης είναι:  α) Ποια είναι  

τα επίπεδα Εργασιακής εξουθένωσης των εκπαι δευτικών των δημόσιων 

σχολείων; β) Η σχέση εργασίας (μόνιμοι -αναπληρωτές) των εκπαιδευτικών 

mailto:gogovetta@gmail.com
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επηρεάζει τα επίπεδα Εργασιακής εξουθένωσης;  και γ)  Οι  εργασιακές 

συνθήκες συντελούν στην εμφάνιση της Εργασιακής εξουθένωσης;  

Προσδιορισμός της έννοιας  

Ο όρος «burnout» υιοθετήθηκε στην ελληνική γλώσσα ως «επαγγελματική 

εξουθένωση» (Αναγνωστόπουλος & Παπαδάτου, 1992) και αναφέρεται στη 

σωματική και  ψυχική εξάντληση που αναπτύσσεται σε εργαζόμενους, των 

οποίων τα επαγγέλματα προϋποθέτουν συνεχή αλληλεπίδραση με ά λλα 

άτομα. 

Για την επαγγελματική εξουθένωση έχουν δοθεί διάφοροι ορισμοί,  οι οποίοι 

όμως στηρίζονται κυρίως στο θεωρητικό μοντέλο των Maslach & Jackson 

(1986).  Πρόκειται για μια νόσο που συνδέεται με το εργασιακό περιβάλλον 

και τη δυναμική αλληλεπίδραση το υ ατόμου με αυτό, εμφανίζοντας 

συγκεκριμένα οργανικά και ψυχοσωματικά συμπτώματα.  

Ο εργαζόμενος χάνει τα θετικά συναισθήματα και το ενδιαφέρον που είχε 

για την δουλειά του, αναπτύσσοντας παράλληλα αρνητική εικόνα για τον 

εαυτό του. Οι  Maslach &  Jackson (1986) υποστηρίζουν ότι  η επαγγελματική 

εξουθένωση προϋποθέτει τρία στοιχεία:  α)  τη συναισθηματική εξάντληση 

που αποτελεί και  το κεντρικό σύμπτωμά της,  β) την αποπροσωποποίηση και  

γ)  τη χαμηλή προσωπική επίτευξη.  

Οι περισσότερες απόψεις συνδέουν την επαγγελματική εξουθένωση με τη 

μειωμένη «κοινωνική ικανότητα» και με μια αδυναμία ερμηνείας και 

αντιμετώπισης του άγχους (Lazarus & Folkman, 1984).  Άρα αυτή είναι ένα 

αρνητικό ατομικό, ψυχολογικό φαινόμενο, το οποίο καταδεικνύει τη φθορά 

που έχει υποστεί το άτομο στο χώρο εργασίας του. Πρόκειται δηλαδή για μια 

σειρά ακατάλληλων συμπεριφορών που παρουσιάζει πρωτίστως απέναντι  

στον εαυτό του και κατ’  επέκταση προς τους άλλους (Kahn, 1986).  

Ειδικότερα, όσον αφορά στους εκπαιδευτικούς, η διδασκαλία αποτελεί  μια 

ιδιαίτερα αγχώδης κατάσταση που μπορεί να προκαλέσει επαγγελματική 

εξουθένωση (Maslach & Pines,  1977).  Οι  συναισθηματικές και  διανοητικές 

δεξιότητες που πρέπει  να διαθέτουν οι εκπαιδευτικοί ,  συχνά, τους οδηγούν 

στην κατάθλιψη, σε ψυχοσωματικές εκδηλώσ εις και σε επαγγελματική 

εξουθένωση.  Συνεπώς βιώνουν αρνητικά συναισθήματα ματαίωσης, χάνουν 

την ενέργεια και  τον ενθουσιασμό που χρειάζονται προκειμένου να διδάξουν 

παιδιά, δεν επιδεικνύουν κανένα ενδιαφέρον για τη δουλειά τους και   

υπόκεινται σε συναισθηματική εξάντληση (Chan et al .  2000).   

Συμπτώματα εργασιακής εξουθένωσης  

Οι πιο συνηθισμένες διαστάσεις της εργασιακής εξουθένωσης  είναι η 

συναισθηματική απάθεια,  οι ψυχοσωματικές ασθένειες,  η σωματική 

κόπωση, η έλλειψη ενέργειας,  η εμφάνιση εργασιακού άγχ ους και  

επαγγελματικής δυσαρέσκειας,  η μείωση της επαγγελματικής ικανοποίησης,  

η άρση της δέσμευσης του εργαζόμενου απέναντι στην εργασία του, η 

πρόθεση παραίτησης,  οι απουσίες από την εργασία και η απώλεια της  
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κοινωνικής ταυτότητας (Schaufell i  & Buunk, 20 03).  Οι περισσότεροι 

ερευνητές  υποστηρίζουν  ότι  τα συμπτώματα της εργασιακής εξουθένωσης 

εκδηλώνονται σε τρία επίπεδα: τις σωματικές εκδηλώσεις,  τ ις  ψυχολογικές 

επιπτώσεις και τ ις  αλλαγές στη συμπεριφορά (Bennett,  1994).  

Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί που  βρίσκονται σε επαγγελματική 

εξουθένωση αισθάνονται ατονία έλλειψη ενθουσιασμού, δυσκολεύονται να 

συγκεντρωθούν στο αντικείμενο δουλειάς τους, χάνουν τον ενθουσιασμό 

και το χιούμορ τους. Επίσης νιώθουν έντονο και χωρίς ιδιαίτερο λόγο στρες,  

σύγχυση, επιθετ ικότητα, η αποδοτικότητά τους μειώνεται όπως και αυτή 

των μαθητών τους.  Επιπλέον, απουσιάζουν αρκετά συχνά από την εργασία 

τους, η δημιουργικότητα τους εξαφανίζεται καθώς και  η διάθεση για 

εφαρμογή νέων διδακτικών μεθόδων και  τεχνολογιών (Παππά, 2006).   

Τα τελευταία χρόνια, σύμφωνα με τις έρευνες,  ένα μεγάλο ποσοστό 

εκπαιδευτικών και ιδιαίτερα στη χώρα μας που διανύει μια παρατεταμένη 

περίοδο οικονομικής ύφεσης νιώθει όχι  μόνον σωματική, αλλά και 

συναισθηματική εξάντληση. Έτσι Γίνονται αναποτελεσματικοί στο  

εργασιακό τους περιβάλλον, βιώνουν έντονο άγχος και  παρουσιάζουν 

χαμηλή αυτοεκτίμηση. Αυτοί  που έχουν υποστεί burnout θεωρούν ότι η 

εργασία έχει απορροφήσει όλη την ενέργειά τους. Οτιδήποτε καινοτόμο 

τους προκαλεί εσωτερική σύγχυση και κάθε νέα ανάθεση επ ιτείνει την  

ανασφάλειά τους, αφού θεωρούν ότι  δεν θα καταφέρουν να την 

διεκπεραιώσουν. Συνεπώς επιλέγουν την απομόνωση και την τάση φυγής 

από εργασιακό τους χώρο, προκειμένου να διατηρήσουν τ ις ισορροπίες τους 

(Shukla & Tr ivedi ,  2008).      

Παράγοντες  εμφάνισης εργασιακής εξουθένωσης  

Σήμερα,  οι  περισσότερες επιστημονικές  απόψεις πλέον συγκλίνουν στη θέση 

ότι οι βασικές αιτίες  της εργασιακής εξουθένωσης είναι οι απαιτητικές 

εργασιακές συνθήκες,   τα ατομικά χαρακτηριστικά του ίδιου του 

εργαζόμενου και κυρίως  το εργασιακό άγχος. Ως πηγές της αγχώδους 

συμπεριφοράς μπορούμε να ορίσουμε τα ατομικά χαρακτηριστικά του 

εργαζομένου, τα χαρακτηριστικά του εργασιακού του περιβάλλοντος καθώς 

και την αλληλεπίδραση μεταξύ των δύο παραπάνω (Cherniss,  1980; Leiter,  

1990).  Αθροιστικά λειτουργεί και  μια σειρά άλλων παραγόντων, όπως ο  

φόρτος εργασίας,  η πίεση χρόνου,  η σύγχυση και η σύγκρουση ρόλων που 

καλείται να αναλάβει ο εργαζόμενος, οι χαμηλές απολαβές, η έλλειψη 

ανταμοιβής ,  η απουσία συστήματος κινήτρων, οι μειωμένες δυν ατότητες  

επαγγελματικής εξέλιξης και επιμόρφωσης, η αναξιοκρατία,  η ανεπαρκής 

ψυχολογική υποστήριξη των υπαλλήλων κ.α. (Παπαδόπουλος, 2005).   

Συγκρίνοντας βιβλιογραφικά τις απόψεις των περισσότερων ερευνητών,  

καταλήγουμε στα εξής συμπεράσματα: α) η επαγγελ ματική εξουθένωση 

εμφανίζεται  είτε σε μεμονωμένα άτομα, είτε σε σύνολο ατόμων που 

εργάζονται σε επιχειρήσεις,  β)  είναι αποτέλεσμα εσωτερικών, ψυχολογικών 

εμπειριών, συναισθημάτων, στάσεων, προσδοκιών και κ ινήτρων, γ)  έχει  
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σχέση με άτομα που αντιμετωπίζουν σοβαρά προβλήματα υγείας,  

εμφανίζεται όμως και σε υγιή άτομα και  δ) ο εργαζόμενος βιώνει την 

επαγγελματική εξουθένωση σαν μια εξαιρετικά αρνητική εμπειρία που 

αυτόματα τον οδηγεί στη μείωση της αποδοτικότητας και  της  

παραγωγικότητάς του στον εργασιακό χώρο  (Maslach & Jackson 1986; 

Αντωνίου, 2006).   

Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι η επαγγελματική εξουθένωση και το 

εργασιακό άγχος αποτελούν μια αρνητική κατάσταση για τον εργαζόμενο.  

Όμως το εργασιακό άγχος, δεν θα πρέπει να ταυτίζεται με την επαγγελματική 

εξουθένωση.  Αποτελεί ένα υποσύνολο της,  καθώς μόνο σε συνδυασμό με 

άλλους παράγοντες  συμβάλλει μακροχρόνια στην εμφάνισή της. 

Αποφθεγματικά, πάντως αναφέρουμε ότι η ολική εξάλειψη του στρες στην 

εκπαίδευση γενικότερα δεν θα ήταν ποτέ εφικτή, αφού ένας κόσμος 

απαλλαγμένος από άγχος, θα ήταν ένας κόσμος χωρίς επιτεύγματα 

(Maphalala,  2014).  

Ο ρόλος  των συνθηκών και του οργανωτικού περιβάλλοντος της εργασίας  

Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να εργαστούν κάτω από αντίξοες συνθήκες σε 

μεγάλα, ανομοιογενή τμήματα, με μαθητ ές που αντιμετωπίζουν 

περισσότερες δυσκολίες σε σχέση με το παρελθόν.  Η δε διδασκαλία  

θεωρείται από μόνη της μια στρεσογόνα διαδικασία (Lohman, 2006).  

Γενικότερα πάντως,  σύμφωνα με μια μεγάλη μερίδα ερευνητών,  

παρατηρούνται δυο υποσυστήματα που οδηγούν στ ην επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών: Το πρώτο σχετίζεται με το εργασιακό τους 

περιβάλλον και αφορά το φόρτο εργασίας,  τη δυσκολία στην εργασία και την 

ασάφεια του έργου. Το δεύτερο υποσύστημα, αφορά το κοινωνικό -

διαπροσωπικό κομμάτι,  μέσα στο οπο ίο ο εκπαιδευτικός αλληλεπιδρά με 

τους προϊσταμένους και τους συνεργάτες του. Δημιουργείται λοιπόν 

ασάφεια, σύγκρουση και υπερφόρτωση ρόλων (Devos & Boockenooghe et al. ,  

2006).  

Άλλοι πάλι ερευνητές αναφέρουν ως βασική αιτ ία του burnout των 

εκπαιδευτικών τέσσερις παράγοντες που εκτοξεύουν το εργασιακό τους 

άγχος.  Πρόκειται  για τις αταξίες  των μαθητών,  την απροθυμία τους για 

μάθηση, τις  κακές εργασιακές συνθήκες και τον πιεστικό χρόνο ολοκλήρωσης 

του εκπαιδευτικού έργου.  Εδώ θα μπορούσαμε να προσθέσουμε την 

προχειρότητα της εσωτερικής σχολικής οργάνωσης, την αναποτελεσματική  

σχολική κουλτούρα, τη χαμηλή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, τ ις  τυπικές,  

απρόσωπες ή ακόμα και εχθρικές διαπροσωπικές τους σχέσεις,  το  

συγκεντρωτισμό της διοίκησης, τον ενδεχόμενο αυταρχ ισμό από μέρους του 

διευθυντή. Επιπρόσθετα, αναφέρουμε κάποιους εξωτερικούς παράγοντες,  

όπως οι πιεστικοί γονείς,  ο απαιτητικός σύλλογος γονέων καθώς και η συχνή 

αδιαφορία της δημοτικής αρχής (Devos et al. ,2006).  Όλα τα παραπάνω  

δημιουργούν στρεσογόνα συναισθήματα και  άρα θα μπορούσαν να 

οδηγήσουν στην επαγγελματική εξουθένωση (Kyriakou & Sutcl i ffe ,  1978).  



1162 

Αναλυτικότερα, οι πιθανές αιτ ίες του επαγγελματικού άγχους των 

εκπαιδευτικών εντοπίζονται:   

α) Στις επαγγελματικές τους δεξιότητες:  β) Στις οικονομικές πιέσεις,  γ)  Στο 

μαθητικό δυναμικό, δ) Στις σχέσεις με τους γονείς,  ε)  Στο φτωχό σχεδιασμό 

και προγραμματισμό,  στ)  Στις κοινωνικές και προσωπικές πιέσεις,  ζ)  Στο  

σχολικό περιβάλλον που τους επιφορτίζει  αρνητικά και σταδιακά οδηγούνται 

σε επαγγελματική εξουθ ένωση (Παπάνης & Γιαβρίμης, 2007).  

Ο ρόλος των ατομικών χαρακτηριστικών  

Επιπρόσθετα, έχει  αποδειχθεί ότι  οι  εργαζόμενοι που έχουν υποστεί burnout  

είναι αυτοί που έχουν πολλές ανεκπλήρωτες ανάγκες και  θέτουν υψηλούς 

στόχους. Θα μπορούσαμε λοιπόν να υποστηρί ξουμε ότι η επαγγελματική 

εξουθένωση πλήττει  κυρίως άτομα με υψηλές φιλοδοξίες και υψηλό 

μορφωτικό επίπεδο (π.χ.  μεταπτυχιακές ή διδακτορικές σπουδές)  (Schaufel i  

& Enzamann, 1998).   

Επιπλέον, είναι πιο πιθανό να υποστούν  επαγγελματική εξουθένωση οι  

εκπαιδευτικοί που είναι ιδιαίτερα νευρωτικοί,  εσωστρεφείς ή επιρρεπείς  

σε ψυχολογικές παθήσεις,  καθώς και εκείνοι που είναι υπερβολικά 

φιλόδοξοι και παρουσιάζουν μεγάλο ενθουσιασμό και  διάθεση για 

προσφορά, θεωρώντας τους εαυτούς τους περισσότερο ως «λειτο υργούς» 

και λιγότερο ως «επαγγελματίες παιδαγωγούς» (Βαμβούκας, 1992).  

 Αναφορικά με τα αρνητικά προσωπικά επιτεύγματα, οι άντρες εκπαιδευτικοί  

εμφανίζουν μεγαλύτερα ποσοστά, ενώ οι γυναίκες  εμφανίζουν μεγαλύτερο 

ποσοστό συναισθηματικής κόπωσης σε όλα τα ε παγγέλματα.  Η ηλικία επίσης 

παίζει σημαντικό ρόλο στην εμφάνιση της εργασιακής εξουθένωσης, αφού οι  

νεότεροι εκπαιδευτικοί εμφανίζουν μεγαλύτερα ποσοστά άγχους (Maslah et  

al. ,  2001),  ενώ σε σχέση με την οικογενειακή τους κατάσταση,  οι έγγαμοι 

εκπαιδευτικοί εμφανίζουν χαμηλότερα ποσοστά εξουθένωσης, γεγονός που 

παρατηρείται στα περισσότερα επαγγέλματα (Scwab & Iwanicki,  1982).  

Τρόποι αντιμετώπισης εργασιακής εξουθένωσης  

Οι εκπαιδευτικοί,  θα πρέπει να υιοθετήσουν προσωπικές,  διαπροσωπικές,  

οργανωτικές και κο ινωνικές στρατηγικές διαχείρισης του άγχους (Dunham, 

1992).  Συγκεκριμένα,  επιβάλλεται  να αποκτήσουν μια θετικότερη στάση ως 

προς τη εργασία τους, προκειμένου να γίνουν πιο ανθεκτικοί στις 

οποιεσδήποτε δυσκολίες.  Επίσης αναγκαίο κρίνεται να  αποφορτίζονται από 

τις καθημερινές  τους δυσκολίες μέσα από διάφορες εξωσχολικές  

δραστηριότητες. Έτσι θα ενισχυθεί  η αυτοπεποίθησή τους, η 

αποτελεσματικότητά τους στην τάξη και  γενικότερα η εργασιακή τους 

ικανοποίηση (Wright & Heppner,  1986).    Οι   καλές οικογενειακές σχέ σεις  και 

η ομαλή κοινωνική ζωή βοηθούν ιδιαίτερα στις διαπροσωπικές στρατηγικές.  

Επιπλέον, η διοίκηση θα πρέπει να ενθαρρύνει τον εκπαιδευτικό στην 

ανάληψη πρωτοβουλιών και την εργασία με ατομικό και  συλλογικό τρόπο. Η 

περαιτέρω ενδυνάμωση των εκπαιδευτικώ ν από πλευράς διοίκησης θα 
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μπορούσε να επιτευχθεί μέσα από την ενίσχυση της κατάρτισης, την 

προώθηση νέων ευκαιριών, τη δυνατότητα  έκφρασης προσωπικών αξιών και  

επίτευξης προσωπικών στόχων (Pomaki & Anagnostopoulou, 2003).    

Η ύπαρξη δε ενός χαρισματικού ηγέτη (διευθυντή-προϊστάμενου) που θα 

αντιλαμβάνεται έγκαιρα τις ιδιαίτερες ικανότητες του κάθε εργαζόμενου, 

εντάσσοντάς τον γρηγορότερα στο αντικείμενο και τους ρυθμούς που 

διέπουν την προσωπικότητά του, ενώ παράλληλα θα αναγνωρίζει τη 

σημαντικότητα της  καλής συνεργασίας στον οργανισμό -σχολείο θα 

αποτελούσε ένα από τα βασικότερα στοιχεία πρόληψης του φαινομένου της 

εργασιακής εξουθένωσης (Halley & Lock, 2007).  

Ακόμη, σημαντική θα ήταν και  η ανακατανομή, επιμόρφωση, πρόσληψη και  

υποστήριξη του εκπαιδευτικού , επιστημονικού, διοικητικού, ειδικού και  

βοηθητικού προσωπικού αναγνωρίζοντας το αναφαίρετο δικαίωμα της 

επαγγελματικής και  υπηρεσιακής εξέλιξής του (Αναγνωστόπουλος & 

Παπαδάτου, 1992).  

Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι απαραίτητη προϋπόθεση προκειμένου οι  

εκπαιδευτικοί να αντιμετωπίζουν τα εργασιακά τους προβλήματα είναι  η 

συμβουλευτική στο χώρο εργασίας τους. Μάλιστα, τη συμβουλευτική 

εποπτεία των οργανισμών και των εργαζομένων θα μπορούσαν να την 

αναλάβουν διάφοροι φορείς,  όπως εξειδικευμένοι εξωτερικοί συν εργάτες  

και σύμβουλοι.  Οι συγκεκριμένοι μπορούν να βοηθήσουν στην καλύτερη 

ψυχική υγεία των υπαλλήλων μέσα από την ανάπτυξη προγραμμάτων που 

προάγουν τον έγκαιρο εντοπισμό του φαινομένου της εργασιακής 

εξουθένωσης (Fontana, 1993).   

Μεθοδολογία έρευνας- Πληθυσμός και Δείγμα  

Το Δείγμα της μελέτης προέρχεται από 6  Νηπιαγωγεία,  6 Δημοτικά, 6  

Γυμνάσια και 6 Λύκεια της ευρύτερης περιοχής της Αθήνας καθώς και από 2 

κλειστές διαδικτυακές ομάδες Αναπληρωτών Εκπαιδευτικών του μέσου 

κοινωνικής δικτύωσης Facebook (Ανα πληρωτές μέσω ΕΣΠΑ, Αναπληρωτές 

Α/Βάθμιας και Β/Βάθμιας μόνο προϋπηρεσία).   

Ερευνητικά Εργαλεία  

Η συλλογή του εμπειρικού υλικού της έρευνας έγινε με ειδικό, ανώνυμο και 

αυτοσυμπληρούμενο ερωτηματολόγιο που αφορούσε στη διερεύνηση της 

Εργασιακής εξουθένωσης  και των Εργασιακών Συνθηκών.  Το ερωτηματολόγιο 

απαρτίζεται από τρία μέρη. Το πρώτο μέρος περιλαμβάνει ερωτήσεις για τα 

δημογραφικά στοιχεία (φύλο, ηλικία,  οικογενειακή κατάσταση, αριθμός 

παιδιών) ,  τα εκπαιδευτικά (σπουδές πέραν του βασικού πτυχίου) και τα  

εργασιακά (σχέση εργασίας,  έτη προϋπηρεσίας, βαθμίδα σχολείου εργασίας,  

ειδικότητα).  Το δεύτερο μέρος περιλαμβάνει  ερωτηματολόγιο  για την 

εκτίμηση της Εργασιακής εξουθένωσης.  Χρησιμοποιήθηκε η προσαρμοσμένη 

στα Ελληνικά δεδομένα Κλίμακα Εργασιακής εξουθέν ωσης (ΜΒΙ),  των 

Maslach και Jackson (1986).  Το τρίτο μέρος περιλαμβάνει ένα πρότυπο 

ερωτηματολόγιο το οποίο διερευνά εάν και κατά πόσο   οι εργασιακές 
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συνθήκες  στη περίοδο της οικονομικής κρίσης επηρεάζουν τα επίπεδα της 

Εργασιακής εξουθένωσης των εκπαιδευ τικών. Το ερωτηματολόγιο 

περιλαμβάνει ερωτήσεις,  οι  οποίες συγκροτήθηκαν με βάση τη βιβλιογραφία 

και τις  ιδιαίτερες συνθήκες κρίσης της σημερινής εποχής, καθώς 

αναφέρονται σε διάφορες παραμέτρους των εργασιακών συνθηκών των 

Εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας κ αι Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης.  

 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ -  ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Με βάση τη μεθοδολογία και σύμφωνα με τη στατιστική επεξεργασία των 

δεδομένων της παρούσας έρευνας διαπιστώνουμε ότι:  

  Υφίσταται  εργασιακή εξουθένωση στο δείγμα των εκπαιδευτικών της 

έρευνας το οποίο κυμαίνεται από μέτρια έως υψηλά επίπεδα ανάλογα 

με τη σχέση και το περιβάλλον της εργασίας .    

  Η σχέση εργασίας επηρεάζει σημαντικά τα επίπεδα της εργασιακής 

εξουθένωσης. Συγκεκριμένα, οι μη μόνιμοι εκπαιδευτικοί 

(αναπληρωτές-ωρομίσθιοι)  εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα σε σχέση 

με τους μόνιμους και είναι πιο επιρρεπείς στο burnout.  

  Οι εργασιακές συνθήκες στη περίοδο της  οικονομικής κρίσης που 

διανύουμε, αυξάνουν σε υψηλά επίπε δα το εργασιακό άγχος, την 

απογοήτευση και την ανασφάλεια, μειώνοντας την εργασιακή 

ικανοποίηση. Συνεπώς, επηρεάζουν την επαγγελματική εξουθένωση 

των εκπαιδευτικών.  

Στο ερωτηματολόγιο της Maslach, στη διάσταση της συναισθηματικής 

εξάντλησης (emotional exha ustion) ,  που αναδεικνύει τα συμπτώματα με τα 

οποία εκδηλώνεται αρχικά το σύνδρομο, οι  εκπαιδευτικοί ,  σε ποσοστό που 

κυμαίνεται από 23% μέχρι και 50% νιώθουν έντονη σωματική κόπωση και  

ψυχική εξάντληση,  εξαιτίας της δουλειάς τους.  

Στην διάσταση των προσωπικών επιτευγμάτων (personal accomplishment),  οι  

εκπαιδευτικοί  σε ποσοστό που κυμαίνεται από 25,4% μέχρι και 31,3% 

σπάνια είναι ικανοποιημένοι στον εργασιακό τους χώρο αφού νιώθουν ότι 

δεν επιτυγχάνουν,  κάτι σημαντικό. Αρκετοί μάλιστα αισθάνονται ότι  

αποτυγχάνουν  στην επίτευξη των εργασιακών τους στόχων νιώθοντας 

χαμηλή αυτοπεποίθηση.  

Στη διάσταση της αποπροσωποποίησης (depersonalization),  παρουσιάζουν 

χαμηλά επίπεδα. Ενδιαφέρονται για τους μαθητές τους και διατηρούν τις 

ευαισθησίες που είχαν πριν μπουν στο  συγκεκριμένο επάγγελμα.  

Σύμφωνα με το πρότυπο ερωτηματολόγιο που αφορά τις εργασιακές 

συνθήκες στη σημερινή εποχή της κρίσης, επειδή ήταν προσαρμοσμένο στη 

σύγχρονη ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, όπως τη βιώνουν οι  

χιλιάδες εκπαιδευτικοί,  εστιάζον τας στα σημαντικότερα από τα προβλήματα 

που αντιμετωπίζουν (μισθολογικό, συχνές μετακινήσεις  και αλλαγές,  φόρτος 
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εργασίας κ.α.)  παρουσιάζει υψηλότερα επίπεδα εργασιακής εξουθένωσης 

επιβεβαιώνοντας στατιστικά τη σχέση ανάμεσα στις επιδεινούμενες 

εργασιακές συνθήκες και την επαγγελματική εξουθένωση.  

Συγκεκριμένα, οι 8  στις συνολικά 11 ερωτήσεις του πρότυπου  

ερωτηματολογίου είναι στατιστικά σημαντικές και μάλιστα σε ποσοστό που 

κυμαίνεται από 52,2% μέχρι και 87,3%, γεγονός που επιβεβαιώνει την 

αύξηση του εργασιακού άγχους των εκπαιδευτικών, τη διόγκωση της 

επαγγελματικής τους δυσαρέσκειας,  τη μείωση της επαγγελματικής τους 

ικανοποίησης, την άρση της δέσμευσης απέναντι στην εργασία τους και τη 

μείωση της παραγωγικότητάς τους. Όλα τα παραπάνω  συμπεράσματα, που  

εμφανίζονται ως αποτέλεσμα της επιδείνωσης των εργασιακών συνθηκών 

των  εκπαιδευτικών,  συνθέτουν την εικόνα της επαγγελματικής τους 

εξουθένωσης επηρεάζοντας αρνητικά κάθε πτυχή της ζωής τους.   

Αναφορικά με τη σχέση εργασίας, διαπιστώνουμε ότι η ελαστικοπ οίηση των 

σχέσεων εργασίας στον εκπαιδευτικό χώρο αυξάνει σημαντικά τα επίπεδα 

της εργασιακής εξουθένωσης. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί  που δεν 

εργάζονται ως μόνιμοι δημόσιοι υπάλληλοι,  αλλά προσλαμβάνονται κάθε 

χρόνο με συμβάσεις εργασίας ορισμένου χρόνου  (ωρομίσθιοι-

αναπληρωτές),  αποδείχθηκε ότι  είναι  περισσότερο εξαντλημένοι,  ευάλωτοι   

και απογοητευμένοι από τη δουλεία τους. Παρουσιάζουν περισσότερο άγχος 

και εργασιακή ανασφάλεια, νιώθουν αρκετά πιο επιβαρυμένοι από τις 

συνεχείς μεταβολές στο εργασιακό τ ους περιβάλλον. Επιπρόσθετα, 

αξιοσημείωτο είναι  ότι ένα μεγάλο ποσοστό (66,4%) μη μόνιμων  

εκπαιδευτικών παρουσιάζουν δυσκολία ένταξης στο σχολικό περιβάλλον,  

τάσεις αποστασιοποίησης, απομόνωσης, ακόμα και παραίτησης,  συγκριτικά 

με τους μόνιμους συναδέλφο υς τους. Αντιλαμβανόμαστε λοιπόν ότι οι  

αναπληρωτές και οι ωρομίσθιοι εκπαιδευτικοί είναι πιο ευάλωτοι στο 

σύνδρομο της εργασιακής εξουθένωσης, αφού εμφανίζουν υψηλότερα 

ποσοστά.  

Όλα τα παραπάνω ευρήματα θεωρούμε ότι  συνθέτουν μια απογοητευτική 

εικόνα για  τους λειτουργούς της δημόσιας εκπαίδευσης στη χώρα μας. 

Λαμβάνοντας  υπόψη μας τον καταλυτικό ρόλο των εκπαιδευτικών στην 

ποιότητα της  παρεχόμενης εκπαίδευσης, αλλά και  ευρύτερα στην προαγωγή 

του πολιτισμού, της κουλτούρας και του πνεύματος, θα θέλαμε να 

τονίσουμε την επιτακτική ανάγκη   συνολικής βελτίωσης των συνθηκών και  

των σχέσεων εργασίας τους.  
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Περίληψη 

Σκοπός της παρούσας ερευνητικής μελέτης ήταν η περιγραφή των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών δημοτικής εκπαίδευσης για τα χαρακτηριστικά του ενεργού πολίτη. Το 

αντικείμενο διδάσκεται από τις πρώτες τάξεις της φοίτησης στο δημοτικό σχολείο μέσα από 

το μάθημα «Εμείς κι ο κόσμος» και, στις δύο τελευταίες τάξεις μέσα από το μάθημα 

«Κοινωνική & Πολιτική Αγωγή». Ιδιαίτερη σημασία για την επιτυχία του συγκεκριμένου 

μαθήματος, κρίνουμε πως έχουν οι απόψεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί που το διδάσκουν 

στο σχολείο.  159 εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε διάφορες τάξεις δημοτικών σχολείων της 

δυτικής Θεσσαλίας δήλωσαν τον βαθμό συμφωνίας τους σε ερωτηματολόγιο τύπου likert που 

αποτελούνταν από 37 προτάσεις που περιέγραφαν τα χαρακτηριστικά του πολίτη. Οι 

προτάσεις κάλυπταν χαρακτηριστικά που μπορούν να κατηγοριοποιηθούν στα τρία μοντέλα 

πολιτειότητας που προτάθηκαν από τους Westheimer & Kahne (2004), της συνέπειας – 

συνεισφοράς, της συμμετοχικότητας και της κοινωνικής δικαιοσύνης. Τα αποτελέσματα 

συζητούνται στο πλαίσιο της υπάρχουσας βιβλιογραφίας. 

 

 

Εισαγωγή 

Η ιδιότητα του πολίτη έχει οριστεί με βάση το «τι πρέπει» να κάνει ένας καλός πολίτης 

(Dalton, 2008), τη σχέση του με τα υπόλοιπα μέλη της κοινότητας όσο και τη σχέση του με τα 

θεσμικά όργανα της κυβέρνησης (Denters, Gabriel, & Torcal, 2007). H συζήτηση για την 

ιδιότητα του πολίτη συνεχίζεται υπό το πρίσμα εξελίξεων φαινομένων όπως η 

παγκοσμιοποίηση, η μετανάστευση και η μετάλλαξη του προνοιακού συστήματος που 

επιτάσσουν ενεργό συμμετοχή (Denters et al., 2007) στο πλαίσιο της μεταμοντέρνας 

αντίληψης διαμόρφωσης θεωρήσεων και στάσεων (Foucault, 2008, 2017).  

Σε αυτό το πλαίσιο ο Dalton (2015) διέκρινε το πρότυπο του «συμμορφούμενου προς το 

καθήκον πολίτη» (duty citizen) στο οποίο οι παραδοσιακές έννοιες της δημοκρατικής 

ιδιότητας του πολίτη αντανακλώνται ως ευθύνες του πολίτη. Σύμφωνα με αυτό το πρότυπο 

ο καλός πολίτης πληρώνει τους φόρους, ακολουθεί τους νόμους της κυβέρνησης, ψηφίζει 

στις εκλογές και συνεισφέρει στην κάλυψη των εθνικών αναγκών όπως είναι η στρατιωτική 

θητεία. Αντίθετα, διαστάσεις του προτύπου του «συμμετέχοντος πολίτη» (engaged citizen) 

αποτελούν η πολιτική αυτονομία, η αλληλεγγύη, η συμμετοχή σε ομάδες της κοινωνίας των 

mailto:vaskotoulas@sch.gr
mailto:chbarbarousis@gmail.com
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πολιτών, ο πολιτικός καταναλωτισμός. Το πρότυπο του «συμμετέχοντος πολίτη» είναι 

επικρατέστερο μεταξύ των νεότερων ηλικιακά κατηγοριών (Hooghe & Oser, 2015) και 

περιλαμβάνει μεταξύ των πολιτικών δράσεων την υπογραφή ψηφισμάτων, την επίσκεψη 

ιστοσελίδων διαφόρων πολιτικών οργανισμών ή πολιτικών υποψηφίων, την προώθηση 

ηλεκτρονικών μηνυμάτων (e-mails) με πολιτικό περιεχόμενο, τη συμμετοχή σε πολιτικές 

δράσεις μέσω του διαδικτύου (Dalton, 2006). 

Η Theiss-Morse (1993) διέκρινε τέσσερις παράγοντες που αντιπροσωπεύουν διαφορετικές 

οπτικές των συμμετοχικών καθηκόντων των καλών πολιτών: α) ο καλός πολίτης θα πρέπει να 

ενημερώνεται για την πολιτική ώστε να ψηφίζει με βάση τις γνώσεις του για τους πολιτικούς 

υποψηφίους και τα πολιτικά θέματα, β) ο «πολιτικά ενθουσιώδης» (Political Enthusiast) 

πολίτης χρησιμοποιεί ποικίλα συμμετοχικά μέσα, γ) ο «αδιάφορος πολίτης» (Indifferent 

Citizens) που αν και συμφωνεί με την άποψη ότι οι πολίτες θα πρέπει να ψηφίζουν και να 

ενημερώνονται για την πολιτική, απορρίπτει άλλες μορφές συμμετοχής, ιδιαίτερα τις μη 

συμβατικές και τις δράσεις των ομάδων συμφερόντων και, τέλος, δ) ο πολίτης που 

ενεργοποιείται σε ομάδες συμφερόντων (Pursued Interests) για να ασκήσει κάποιου είδους 

επιρροή στους κυβερνώντες. 

Οι Westheimer & Kahne (2004) στην έρευνά τους διακρίνουν τρία μοντέλα πολιτειότητας. Το 

πρώτο περιγράφει τον «υπεύθυνο πολίτη» (Personally Responsible Citizen) ο οποίος γενικά 

τηρεί τους νόμους, είναι συνεπής στις υποχρεώσεις του, και φροντίζει να συνεισφέρει στο 

κοινωνικό σύνολο με εθελοντικές δράσεις. Το δεύτερο μοντέλο αφορά στον «συμμετοχικό 

πολίτη» (Participatory Citizen) ο οποίος συμμετέχει στην κοινωνική ζωή και σε πολιτειακές 

υποθέσεις σε τοπικό ή εθνικό επίπεδο. Τέλος, το τρίτο μοντέλο αναφέρεται στον «πολίτη που 

είναι προσανατολισμένος στην κοινωνική δικαιοσύνη» (Social Justice Oriented Citizen), ο 

οποίος αξιολογεί με κριτικό πνεύμα, κοινωνικές, πολιτικές και οικονομικές δομές 

προκειμένου να δει πέρα από τις επιφανειακές αιτίες και διερευνά και αντιμετωπίζει 

ζητήματα κοινωνικής αδικίας.  

Στην ελληνική πραγματικότητα έχει πραγματοποιηθεί έρευνα που κατέγραψε την άποψη 

εκπαιδευτικών για την έννοια «πολίτης» (Δεληγιάννη-Κουιμτζή, 1996) μέσω συνεντεύξεων, 

που κατέγραψε σημαντικές διαφορές. Η έννοια «πολίτης», προσδιορίστηκε μέσα από όρους 

που αφορούν «το αίσθημα ότι ανήκεις κάπου», υπήρξαν αναφορές στην «ομάδα», την 

«κουλτούρα», το «μέλος της κοινωνίας». Καταγράφηκε επίσης ο ενεργός ρόλος και η κριτική 

άποψη που πρέπει να χαρακτηρίζουν τον πολίτη. Η κρισιμότητα του ρόλου του 

εκπαιδευτικού στη διαμόρφωση των αυριανών πολιτών σε συνδυασμό με τις σημαντικές 

διαφορές που έχουν καταγραφεί, υπαγόρευσε την ανάγκη για την καταγραφή της άποψής 

τους στην κατεύθυνση της διαμόρφωσης πολιτικών που θα εστιάζουν στη διδακτική 

προσέγγιση της έννοιας του πολίτη.  

 

Μεθοδολογία 

Συμμετέχοντες 

Στην έρευνα συμμετείχαν 159 εκπαιδευτικοί δημοτικής εκπαίδευσης, 54 άνδρες και 100 

γυναίκες που δίδασκαν σε δημοτικά σχολεία της Δυτικής Θεσσαλίας (Καρδίτσας και 

Τρικάλων). Οι εκπαιδευτικοί είχαν εμπειρία διδασκαλίας σε όλες τις τάξεις του δημοτικού 

σχολείου και όλοι /ες είχαν διδάξει μαθήματα σχετικά με τα χαρακτηριστικά του πολίτη. 

Ερωτηματολόγιο & Διαδικασία 
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Το ερωτηματολόγιο αποτελούσαν 37 προτάσεις – καταφατικά σχόλια – καθεμιά από τις 

οποίες περιέγραφε ένα χαρακτηριστικό του ενεργού πολίτη. Οι προτάσεις προέκυψαν κατά 

τη διαδικασία συζήτησης που ακολούθησε εισήγηση που αφορούσε στη διδασκαλία εννοιών 

της κοινωνικής και πολιτικής αγωγής είτε ως αυτόνομο μάθημα είτε ως στοιχεία 

ενσωματωμένα σε άλλα μαθήματα, στο δημοτικό σχολείο. Η συζήτηση αφορούσε στα 

χαρακτηριστικά του ενεργού πολίτη στη σημερινή κοινωνία. Εκφράστηκαν και 

καταγράφηκαν απόψεις που αναδεικνύουν α) το συμμετοχικό πολίτη, β) τον κριτικό και 

ενεργοποιημένο πολίτη, γ) τον υπεύθυνο πολίτη, δ) τον πολίτη που εφαρμόζει τους νόμους, 

ε) τον πολίτη που προσφέρει εθελοντικά σε διάφορα επίπεδα, στ) τον πολίτη που 

υποστηρίζει την κοινωνική δικαιοσύνη. Τέλος, πρέπει να σημειωθεί πως εκφράστηκαν και 

ατομικιστικές αντιλήψεις προσωπικών ωφελειών και προσωπικής προβολής και ανάδειξης.  

Οι απόψεις που κατατέθηκαν από τους/τις εκπαιδευτικούς συζητήθηκαν και δημιουργήθηκε 

το ερωτηματολόγιο που ήταν τύπου likert. Η κλίμακα συμφωνίας – διαφωνίας προς τα σχόλια 

ήταν 5βαθμη με τους πέντε βαθμούς να εκφράζουν 2 διαφωνίες μερική & απόλυτη – 1 

ουδέτερη στάση – 2 συμφωνίες μερική & απόλυτη.  

Το ερωτηματολόγιο χορηγήθηκε προς συμπλήρωση μία εβδομάδα αργότερα, σε ομαδικό 

πλαίσιο. Πριν τη συμπλήρωση εξηγήθηκε η κλιμάκωση του βαθμού συμφωνίας / διαφωνίας 

προς κάθε πρόταση καθώς επίσης και η ύπαρξη επιλογής ουδέτερης στάσης (ούτε συμφωνία, 

ούτε διαφωνία). Τα ερωτηματολόγια ήταν ανώνυμα. 

 

 

Αποτελέσματα – Συζήτηση 

Ο βαθμός συμφωνίας / διαφωνίας καθώς επίσης και η ουδέτερη στάση εκφράστηκε με 

βαθμούς από το 1, που αποδόθηκε στην απόλυτη διαφωνία μέχρι το 5 που αποδόθηκε στην 

απόλυτη συμφωνία. Η ουδέτερη στάση κρίναμε πως έπρεπε να βαθμολογηθεί με βαθμό 

μεγαλύτερο της διαφωνίας και για το λόγο αυτό της δόθηκε ο βαθμός 3. Αφού 

μεταφράστηκαν όλες οι επιλογές σε αριθμούς, υπολογίστηκε η μέση τιμή και η τυπική 

απόκλιση για καθεμιά από τις προτάσεις του κριτηρίου. Όσο μεγαλύτερη είναι η τιμή που 

καταγράφηκε τόσο πιο κοντά είναι η πρόταση στην απόλυτη συμφωνία και κατά συνέπεια 

και στην αποδοχή. Αντίστροφα, όσο μικρότερη είναι η τιμή που καταγράφηκε, τόσο πιο κοντά 

είναι η πρόταση στην απόλυτη διαφωνία και κατά συνέπεια στη μη αποδοχή.  

Η αναζήτηση της εσωτερικής εγκυρότητας μεταξύ των προτάσεων του κριτηρίου επέστρεψε 

δείκτη πολύ υψηλό (Cronbach Alpha=0,772) που δείχνει πως μεταξύ των προτάσεων του 

κριτηρίου υπάρχει σχέση και επιτρέπει την παραπέρα επεξεργασία των απαντήσεων των 

συμμετεχόντων.  

Οι μέσες τιμές και οι τυπικές αποκλίσεις των επιλογών των εκπαιδευτικών σε καθεμιά από 

τις προτάσεις του ερωτηματολογίου αποδίδονται στον Πίνακα 1 που ακολουθεί.  

 

Ο ενεργός πολίτης… Μ.Τ. Τ.Α. 

… είναι συνεπής στις υποχρεώσεις του. 4,40 0,93 

… συμμετέχει στην κοινωνική ζωή. 4,16 0,91 
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… συμμετέχει σε πολιτειακές υποθέσεις σε τοπικό επίπεδο. 3,53 1,07 

... συμμετέχει σε πολιτειακές υποθέσεις σε εθνικό επίπεδο. 3,29 1,12 

... προσφέρει εθελοντική εργασία. 3,73 1,07 

… φροντίζει για την ασφάλεια των μελών της οικογένειάς του. 4,43 1,00 

... φροντίζει για την πρόοδο των παιδιών του. 4,51 0,88 

… φροντίζει για τη βελτίωσή του/της στον επαγγελματικό τομέα. 4,42 0,87 

… χαρακτηρίζεται από αυτοπειθαρχία. 4,08 0,95 

… χαρακτηρίζεται από ακεραιότητα. 4,22 0,97 

… είναι έντιμος. 4,37 0,95 

… σέβεται τις ιδιαιτερότητες «του άλλου». 4,19 0,99 

… διεκδικεί θέσεις ευθύνης. 3,09 1,19 

… αποδέχεται την ανωτερότητα «του άλλου». 3,54 1,26 

… δεν αναγνωρίζει άλλη αλήθεια εκτός της δικής του. 1,85 1,11 

… προσφέρει κοινωφελή εργασία. 3,61 1,05 

… είναι άκαμπτος. 1,83 1,07 

… χρησιμοποιεί βία για να επιβάλλει την άποψή του. 1,51 0,99 

… είναι δίκαιος. 4,24 1,03 

… διαδίδει ψεύδη για να επιτύχει τον σκοπό του. 1,55 0,98 

… αναγνωρίζει πως όλοι δικαιούνται και δεύτερη ευκαιρία. 4,15 1,00 

… αποφεύγει τη «σκληρή» δουλειά. 1,90 1,12 

… χαρακτηρίζεται από απολυτότητα. 1,74 1,04 

… ερμηνεύει το νόμο κατά το πώς τον βολεύει. 1,72 1,14 

… χαρακτηρίζεται από δικαιοσύνη. 4,16 1,06 

… δεν ενεργεί πέρα από τις αρμοδιότητές του. 2,75 1,18 

… συμμετέχει στις ψηφοφορίες. 3,92 1,11 

… γνωρίζει το θεσμικό πλαίσιο λειτουργίας της πολιτείας. 3,96 0,96 

… υπερασπίζεται το δίκαιο μειονοτήτων. 3,86 1,02 

… είναι αγαπητός σε όλους. 3,37 1,19 

… είναι αυτός που δουλεύει λίγες ώρες. 1,90 1,17 

… προωθεί τα προσωπικά του συμφέροντα. 1,94 1,23 
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… νοιάζεται για το περιβάλλον και ενεργοποιείται για την προάσπισή του. 4,22 0,93 

… συμπαραστέκεται αγωνιζόμενος για να αντικρούσει την αδικία προς 

κάποιον. 4,04 0,92 

… μπορεί να ενεργήσει και βίαια για να υπερασπίσει κάποιον. 2,23 1,21 

… υπερασπίζεται το δικαίωμα γνώμης και άποψης του άλλου. 4,22 0,93 

… σέβεται τον άλλο ως προσωπικότητα. 4,53 0,83 

Πίνακας 1. Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις για καθεμιά από τις προτάσεις του 

ερωτηματολογίου. 

 

Οι προτάσεις που συγκέντρωσαν τις υψηλότερες μέσες επιλογές δείχνοντας έτσι τον βαθμό 

συμφωνίας και για τα δύο φύλα, περιγράφουν έναν πολίτη που χαρακτηρίζεται από σεβασμό 

προς την προσωπικότητα και τις ιδιαιτερότητες του άλλου, εντιμότητα, δικαιοσύνη, 

ακεραιότητα, συνέπεια απέναντι στις υποχρεώσεις του φροντίδα για την ασφάλεια των 

μελών της οικογένειάς του και την πρόοδο τόσο των παιδιών του όσο και την επαγγελματική 

δική του και, τέλος από συμμετοχικότητα στις θεσμικές διαδικασίες και γενικά στις 

κοινωνικές διαδικασίες και ενεργοποίηση για το περιβάλλον και την προάσπισή του. Στην 

αντίθετη μεριά οι προτάσεις που συγκέντρωσαν τις χαμηλότερες μέσες επιλογές 

περιγράφουν χαρακτηριστικά που σχετίζονται με απολυτότητα, εγωισμό, μικρή συνεισφορά 

στον χώρο εργασίας, υιοθέτηση ακραίων πρακτικών για την επίτευξη προσωπικής προβολής 

και άκαμπτη στάση.  

Τα χαρακτηριστικά που αναφέρθηκαν ταιριάζουν στην εικόνα του δημοκρατικού πολίτη 

όπως περιγράφεται στα βιβλία του δημοτικού σχολείου και στα πρότυπα που 

καλλιεργούνται από το εκπαιδευτικό σύστημα. Η φιλοσοφία του ατόμου που προσπαθεί 

σεβόμενο τις αρχές και το πλαίσιο του σχολείου και αποδίδει, χαρακτηρίζει την εκπαίδευση 

και, φαίνεται πως χαρακτηρίζει και τους λειτουργούς της. Οι αρχές και η φιλοσοφία του 

σχολείου περιεγράφηκαν αρχικά και στη συνέχεια δηλώθηκαν από τους εκπαιδευτικούς που 

συμμετείχαν στην έρευνα. 

Η αναζήτηση διαφορών στις επιλογές των συμμετεχόντων ανά φύλο ανέδειξε στατιστικώς 

σημαντικές διαφορές μόνο στην πρόταση «διαδίδει ψεύδη για να επιτύχει τον σκοπό του» 

με υψηλότερες τις απόψεις των γυναικών εκπαιδευτικών (item20 t=2,283, p=0,024). Μπορεί 

να θεωρηθεί συνεπώς πως μεταξύ των συμμετεχόντων δεν υπάρχουν διαφορές στα 

χαρακτηριστικά που αποδίδουν στον πολίτη. 

Η αναζήτηση συσχετίσεων μεταξύ των προτάσεων του κριτηρίου επέστρεψε συσχετίσεις που 

καλύπτουν όλο το εύρος ισχύος. Κατά βάση, οι συσχετίσεις που καταγράφηκαν έδειξαν πως 

οι γνώμες που κατατέθηκαν από τους συμμετέχοντες ήταν συνεπείς καθώς οι συσχετίσεις 

μεταξύ των προτάσεων ακολουθούσαν την κοινή λογική. Ενδεικτικά αναφέρουμε πως η 

απολύτως ισχυρότερη συσχέτιση (r=0,826, p<0,001) καταγράφηκε μεταξύ προτάσεων που 

αφορούν στη φροντίδα για την ασφάλεια των μελών της οικογένειας και στη φροντίδα για 

την πρόοδο των παιδιών και η αμέσως επόμενη υψηλότερη συσχέτιση (r=0,800, p<0,001) 

καταγράφηκε μεταξύ προτάσεων που συγκέντρωσαν χαμηλή μέση τιμή και είναι αυτή που 

αναφέρεται στη διάδοση ψεμάτων για την επίτευξη του σκοπού και αυτή που λέει πως 

ερμηνεύει τον νόμο κατά πώς τον βολεύει. Στον αντίποδα, το χαρακτηριστικό που 

συγκέντρωσε τις πιο αδύναμες συσχετίσεις με τα υπόλοιπα ήταν η διεκδίκηση θέσεων 
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ευθύνης και ακολουθούνταν από το χαρακτηριστικό της μη ενέργειας πέρα από αυτές που 

ορίζουν οι αρμοδιότητες. 

Η ανάλυση παραγόντων που πραγματοποιήθηκε έδειξε πως οι προτάσεις μπορούν να 

ομαδοποιηθούν σε τέσσερις παράγοντες που ουσιαστικά περιγράφουν τέσσερις διακριτούς 

τύπους πολιτών: τον αριβίστα, τον υπερασπιστή των δικαιωμάτων των άλλων, που είναι 

δίκαιος με έμφαση τον σεβασμό στον «άλλο» και το περιβάλλον, τον στοχοπροσηλωμένο με 

έμφαση στα της οικογένειάς του και στους προσωπικούς του στόχους και, τον συμμετοχικό 

σε τοπικό και εθνικό επίπεδο. 

Οι προτάσεις που φορτίζουν τον Παράγοντα 1, περιγράφουν έναν τύπο που νοιάζεται μόνο 

για τα δικά του συμφέροντα για τα οποία μάλιστα δε διστάζει να ερμηνεύει τον νόμο κατά 

πώς τον βολεύει και να χρησιμοποιεί ακόμη και βία για να επιβάλλει την άποψή του. 

Παράλληλα, διαδίδει ψέματα για να επιτύχει τον σκοπό του και αποφεύγει τη «σκληρή» 

δουλειά. Δεν συζητά τις απόψεις του και μάλιστα δεν αναγνωρίζει την ορθότητα άλλων 

απόψεων. Περιγράφουν με άλλα λόγια έναν πολίτη «αριβίστα», ένα πρόσωπο χωρίς ηθικούς 

ενδοιασμούς, που θέλει να ανέλθει επαγγελματικά και κοινωνικά χρησιμοποιώντας 

οποιοδήποτε μέσο. Οι προτάσεις – χαρακτηριστικά που βρέθηκαν να αποτελούν τον 

Παράγοντα 1 είναι (ο αριθμός στην παρένθεση είναι ο αριθμός της σειράς της πρότασης στο 

ερωτηματολόγιο) α) δεν αναγνωρίζει άλλη αλήθεια εκτός της δικής του (15), β) είναι 

άκαμπτος (17), γ) χρησιμοποιεί βία για να επιβάλλει την άποψή του (18), δ) διαδίδει ψεύδη 

για να επιτύχει τον σκοπό του (20), ε) αποφεύγει τη «σκληρή» δουλειά (22), στ) 

χαρακτηρίζεται από απολυτότητα (23), ζ) ερμηνεύει το νόμο κατά το πώς τον βολεύει (24), η) 

είναι αυτός που δουλεύει λίγες ώρες (31), θ) προωθεί τα προσωπικά του συμφέροντα (32). 

Ο δείκτης εσωτερικής εγκυρότητας μεταξύ των συγκεκριμένων προτάσεων βρέθηκε πολύ 

υψηλός (Παράγοντας 1 – Cronbach Alpha=0,91) 

Οι προτάσεις που φορτίζουν τον Παράγοντα 2, περιγράφουν έναν τύπο που σέβεται την 

προσωπικότητα του «άλλου». Γνωρίζει το θεσμικό πλαίσιο λειτουργίας της πολιτείας, οι 

ενέργειές του χαρακτηρίζονται από δικαιοσύνη, αναγνωρίζει πως όλοι δικαιούνται και 

δεύτερη ευκαιρία, υπερασπίζεται το δικαίωμα γνώμης και άποψης των άλλων όπως και τις 

μειονότητες και, νοιάζεται για το περιβάλλον και την προάσπισή του. Θα τον ονομάζαμε 

υπερασπιστή των δικαιωμάτων των άλλων, δίκαιο με έμφαση τον σεβασμό στον «άλλο» και 

το περιβάλλον. Οι προτάσεις – χαρακτηριστικά που βρέθηκαν να αποτελούν τον Παράγοντα 

2 είναι (ο αριθμός στην παρένθεση είναι ο αριθμός της σειράς της πρότασης στο 

ερωτηματολόγιο): α) αναγνωρίζει πως όλοι δικαιούνται και δεύτερη ευκαιρία (21), β) 

χαρακτηρίζεται από δικαιοσύνη (25), γ) γνωρίζει το θεσμικό πλαίσιο λειτουργίας της 

πολιτείας (28), δ) υπερασπίζεται το δίκαιο μειονοτήτων (29), ε) νοιάζεται για το περιβάλλον 

και ενεργοποιείται για την προάσπισή του (33), στ) συμπαραστέκεται αγωνιζόμενος για να 

αντικρούσει την αδικία προς κάποιον (34) ζ) υπερασπίζεται το δικαίωμα γνώμης και άποψης 

του άλλου (36) και, η) σέβεται τον άλλο ως προσωπικότητα (37). Ο δείκτης εσωτερικής 

εγκυρότητας μεταξύ των συγκεκριμένων προτάσεων βρέθηκε επίσης πολύ υψηλός 

(Παράγοντας 2 – Cronbach Alpha=0,89). 

Οι προτάσεις που φορτίζουν τον Παράγοντα 3, περιγράφουν έναν τύπο που εστιάζει στον 

«κόσμο» του, ασχολείται με τα της οικογένειας και των παιδιών του, φροντίζει την 

επαγγελματική του βελτίωση και καθώς χαρακτηρίζεται από ακεραιότητα, αυτοπειθαρχία, 

εντιμότητα, σέβεται τις ιδιαιτερότητες και την ανωτερότητα του «άλλου». Θα τον ονομάζαμε 

στοχοπροσηλωμένο με έμφαση στα της οικογένειάς του και στους προσωπικούς του 

στόχους. Οι προτάσεις – χαρακτηριστικά που βρέθηκαν να αποτελούν τον Παράγοντα 3 είναι 
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(ο αριθμός στην παρένθεση είναι ο αριθμός της σειράς της πρότασης στο ερωτηματολόγιο): 

α) είναι συνεπής στις υποχρεώσεις του (1), β) φροντίζει για την ασφάλεια των μελών της 

οικογένειάς του (6), γ) φροντίζει για την πρόοδο των παιδιών του (7), δ) φροντίζει για τη 

βελτίωσή του/της στον επαγγελματικό τομέα (8), ε) χαρακτηρίζεται από αυτοπειθαρχία (9), 

στ) χαρακτηρίζεται από ακεραιότητα (10), ζ) είναι έντιμος (11), η) σέβεται τις ιδιαιτερότητες 

«του άλλου» (12), θ) αποδέχεται την ανωτερότητα «του άλλου» (14). Ο δείκτης εσωτερικής 

εγκυρότητας μεταξύ των συγκεκριμένων προτάσεων βρέθηκε επίσης πολύ υψηλός 

(Παράγοντας 3 – Cronbach Alpha=0,89). 

Οι προτάσεις που φορτίζουν τον Παράγοντα 4, περιγράφουν έναν τύπο συμμετοχικό, που 

συμμετέχει σε διεργασίες κοινωνικές όσο και πολιτειακές. Προσφέρει κοινωφελή και 

εθελοντική εργασία αλλά και συμμετέχει σε πολιτειακές υποθέσεις τόσο σε τοπικό όσο και 

σε εθνικό επίπεδο. Θα τον ονομάζαμε συμμετοχικό σε τοπικό και εθνικό επίπεδο. Οι 

προτάσεις – χαρακτηριστικά που βρέθηκαν να αποτελούν τον Παράγοντα 4 είναι (ο αριθμός 

στην παρένθεση είναι ο αριθμός της σειράς της πρότασης στο ερωτηματολόγιο): α) 

συμμετέχει σε πολιτειακές υποθέσεις σε τοπικό επίπεδο (3), β) συμμετέχει σε πολιτειακές 

υποθέσεις σε εθνικό επίπεδο (4), γ) προσφέρει εθελοντική εργασία (5) και, δ) προσφέρει 

κοινωφελή εργασία (16). Ο δείκτης εσωτερικής εγκυρότητας μεταξύ των συγκεκριμένων 

προτάσεων – αν και λιγότερο ισχυρός από τους υπόλοιπους δείκτες – βρέθηκε επίσης πολύ 

υψηλός (Παράγοντας 4 – Cronbach Alpha=0,76). 

Στη συνέχεια υπολογίστηκαν οι μέσες επιλογές για καθένα από τους παραπάνω παράγοντες. 

Υψηλότερη μέση αποδοχή συγκέντρωσαν οι προτάσεις που περιγράφουν τα χαρακτηριστικά 

του «στοχοπροσηλωμένου» και ακολουθούν οι προτάσεις που περιγράφουν τα 

χαρακτηριστικά του «υπερασπιστή των δικαιωμάτων». Στο φάσμα της αποδοχής (μέση τιμή 

μεγαλύτερη του 3) είναι και οι προτάσεις που περιγράφουν τα χαρακτηριστικά του 

«συμμετοχικού». Στο φάσμα της μη αποδοχής (μέση τιμή μικρότερη του 2) είναι οι προτάσεις 

που περιγράφουν τα χαρακτηριστικά του «αριβίστα». Στον Πίνακα 2 που ακολουθεί 

αποδίδονται μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις για καθένα από τους τέσσερις παράγοντες. 

 

 Μέση Επιλογή Τυπική Απόκλιση 

Παράγοντας 1: Αριβίστας 1,78 0,84 

Παράγοντας 2: Υπερασπιστής των δικαιωμάτων 4,14 0,71 

Παράγοντας 3: Στοχοπροσηλωμένος 4,24 0,72 

Παράγοντας 4: Συμμετοχικός 3,54 0,82 

Πίνακας 2. Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις για καθένα από τους τέσσερις παράγοντες. 

 

Η επεξεργασία των μέσων τιμών των τεσσάρων παραγόντων ανέδειξε στατιστικά σημαντικές 

διαφορές (F=347,14, p=0,000). Η αναζήτηση διαφορών σε δεύτερο επίπεδο με τη δοκιμασία 

Tukey ανέδειξε διαφορές: α) μεταξύ των επιλογών στον πρώτο παράγοντα με τις επιλογές 

στους άλλους τρεις παράγοντες, β) των επιλογών στον δεύτερο παράγοντα με τις επιλογές 

στον πρώτο και στον τρίτο και γ) στον τρίτο παράγοντα με τις επιλογές στον πρώτο και στον 

τέταρτο. Με άλλη διατύπωση, όλες οι συγκρίσεις επέστρεψαν διαφορές στατιστικώς 

σημαντικές εκτός της σύγκρισης μεταξύ του δεύτερου και του τέταρτου παράγοντα. 
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Οι συσχετίσεις μεταξύ των μέσων τιμών των τεσσάρων παραγόντων ανέδειξε για τον πρώτο 

παράγοντα αρνητικές στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις με τους άλλους τρεις παράγοντες 

ενώ μεταξύ των άλλων τριών παραγόντων θετικές στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις. Η 

ισχύς των συσχετίσεων κυμαίνεται από ήπια μέχρι ισχυρή, όλες όμως είναι στατιστικώς 

σημαντικές. Στον Πίνακα 3, που ακολουθεί, παρουσιάζονται οι συσχετίσεις μεταξύ των 

τεσσάρων παραγόντων. 

 

 Παράγοντας 1 Παράγοντας 2 Παράγοντας 3 Παράγοντας 4 

Παράγοντας 1: Αριβίστας  -0,615** -0,422** -0,178* 

Παράγοντας 2: Υπερασπιστής των δικαιωμάτων   0,564** 0,414** 

Παράγοντας 3: Στοχοπροσηλωμένος    0,267** 

Παράγοντας 4: Συμμετοχικός     

**. Συσχέτιση σημαντική στο επίπεδο του 0,01 (2-tailed). 

*. Συσχέτιση σημαντική στο επίπεδο του 0,05 (2-tailed). 

 

Με βάση αυτές τις συσχετίσεις που προκύπτουν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

μπορούν να διατυπωθούν αρκετές περιγραφές των χαρακτηριστικών του ενεργού πολίτη. Η 

«ματιά» των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνά μας φαίνεται να είναι ξεκάθαρη, 

διακρίνει τις πρακτικές και τις στάσεις που αναπτύσσονται στην κοινωνία. Για παράδειγμα, 

ένας που ενδιαφέρεται μόνο για την ατομική του εξέλιξη είναι δύσκολο να είναι και 

υπερασπιστής των δικαιωμάτων των άλλων ή προσηλωμένος στην πρόοδο των παιδιών του 

ή συμμετοχικός. Αυτός που υπερασπίζεται δικαιώματα είναι πιθανό να είναι προσηλωμένος 

στην οικογένεια και την πρόοδο των παιδιών του και να είναι και συμμετοχικός. Ο 

προσηλωμένος στην πρόοδο των παιδιών του μπορεί να είναι και συμμετοχικός. Η ένταση 

των συσχετίσεων αντανακλά την πιθανότητα η συμφωνία που δόθηκε στις προτάσεις που 

περιγράφουν έναν παράγοντα να δοθούν και στις προτάσεις που περιγράφουν έναν άλλο.  

Οι Εκπαιδευτικοί είναι πολίτες που ζουν στις σημερινές δύσκολες κοινωνικές και οικονομικές 

συνθήκες. Πιστεύουμε πως οι θεωρήσεις τους έχουν διαμορφωθεί από τις συνθήκες στις 

οποίες ζουν από τις σπουδές και την εργασία τους (Αλτουσέρ, 1994, Marcuse, 1971). 

Διδάσκουν εκτός από πληροφορίες και στάσεις και απόψεις. Οι απόψεις τους είναι αυτές 

που διαμορφώνουν το έργο και την καθημερινότητά τους. Οι αντιλήψεις τους περιγράφουν 

τον ενεργό πολίτη ως έχοντα εντιμότητα, σεβασμό, δικαιοσύνη, προσπάθεια, 

στοχοπροσήλωση. Πάνω από όλα όμως φαίνεται πως βάζουν την προσήλωση στην 

εξασφάλιση των καλύτερων συνθηκών για την οικογένειά τους και για τους ίδιους, τόσο για 

την επιβίωση όσο και για την πρόοδο.  

Οι θεωρήσεις ατομικής επιβίωσης που αντανακλώνται από αυτές τις εκτιμήσεις απέχουν από 

στάσεις δυναμικές που αποσκοπούν στη βελτίωση των συνθηκών που χαρακτηρίζουν την 

καθημερινότητά τους. Η πολιτική διάσταση που δίνει ο Freire (2006: σ. 148) στα όνειρα των 

εκπαιδευτικών που ως προς το περιεχόμενο τους τα χαρακτηρίζει παιδαγωγικά, φαίνεται να 

έχουν ατομικό χαρακτήρα. Δεν μπορεί να αμφισβητηθεί πως η ατομική βελτίωση θα φέρει 



1177 

και την κοινωνική, ωστόσο, αν η βελτίωση επιδιώκεται μόνο στο ατομικό επίπεδο, τότε το 

αποτέλεσμα μάλλον θα αφορά μόνον αυτό. 

Η ενίσχυση των εκπαιδευτικών περνά μέσα από ένα σύστημα που θα τους στηρίζει και 

ταυτόχρονα θα τους δίνει την ελευθερία και την ευθύνη για την εξασφάλιση των συνθηκών 

εκείνων που όλα τα παιδιά θα αντιμετωπίζονται ισότιμα από το σχολείο. Οι συνθήκες αυτές 

θα βοηθήσουν ώστε το ενδιαφέρον να μετατοπιστεί από το ατομικό στο κοινωνικό επίπεδο. 

Η συνειδητοποίηση από τους εκπαιδευτικούς της κρισιμότητας της μετατόπισης αυτής 

πιστεύουμε πως μπορεί να στηρίξει τη δημιουργία πολιτών που θα μπορούν να συμβάλουν 

στον μετασχηματισμό της κατάστασης. 
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mariapliota@gmail.com 

Παπαδόγιαννης Ηλίας 

Διοκητικός κλ ΠΕ1 

hpapadogiannis@gmail.com 

 

Εισαγωγή 

Οι νέες εξελίξεις στον τομέα της τεχνολογίας παρέχουν νέα μέσα έκφρασης και νέες μορφές 

επικοινωνίας και μπορούν να ανανεώσουν ριζικά τη κοινωνία. Η ραγδαία εξάπλωση της 

τεχνολογίας των ηλεκτρονικών υπολογιστών και του διαδικτύου είναι αδιάκοπη και 

αναπόσπαστο κομμάτι της σύγχρονης ζωής. Η χρήση του διαδικτύου αποτελεί πλέον ένα από 

τα βασικά εργαλεία πνευματικής και τεχνολογικής ανάπτυξης. Αρκετοί, ωστόσο, είναι εκείνοι 

που επιφυλάσσονται. Ο βασικότερος προβληματισμός για τις αρνητικές επιπτώσεις του 

διαδικτύου, είναι οι κίνδυνοι που ελλοχεύουν από την ανεξέλεγκτη πλοήγηση σε έναν 

χαοτικό, εικονικό κόσμο. Η παραβίαση των προσωπικών δεδομένων, η παράνομη διακίνηση 

πορνογραφικού υλικού και προώθηση παράνομων δραστηριοτήτων, είναι κάποιες από τις 

επικίνδυνες ενέργειες που απειλούν τους νέους ανθρώπους, καθώς είναι οι συμμέτοχοι 

αυτών των αλλαγών. Όπως προκύπτει από τις έρευνες στις ήδη υπάρχουσες μορφές 

εξάρτησης και εθισμού, που αφορούν κατά βάση την χρήση ουσιών, προστίθεται ο εθισμός 

στους ηλεκτρονικούς υπολογιστές – βιντεοπαιχνίδια και το διαδίκτυο. Στην εργασία αυτή 

γίνεται μια περιληπτική βιβλιογραφική μελέτη της εξάρτησης των νέων στο διαδίκτυο με 

επίκεντρο μελέτης τις επιδράσεις αυτής της νέας ψυχολογικής πάθησης στους νέους και τις 

εγκληματικές της συνέπειες. Επιπρόσθετα, κρίθηκε χρήσιμο να αναλυθεί ο 

ελλιπής έλεγχος των νέων, παράγοντας που επιδρά στο φαινόμενο του εθισμού, και στην 

λογοκρισία, μια διαδικασία που για πολλές πολιτικές αρχές προστατεύουν τους πολίτες τους. 

Στο τέλος της εργασίας γίνεται μια μικρή αναφορά στις προσπάθειες απεξάρτησης-

θεραπείας. Το μεγαλύτερο μέρος της βιβλιογραφικής έρευνας εστιάστηκε στις επιπτώσεις 

mailto:lagoniks@gmail.com
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στους νέους λόγω του εθισμού στο διαδίκτυο και πως μπορούν να καταλήξουν σε 

εγκληματικές ενέργειες. 

 

Μορφές Εγκληματικότητας στο Διαδίκτυο - Στατιστικά στοιχεία 

Η εγκληματικότητα μέσω διαδικτύου πρώτο εμφανίστηκε την δεκαετία του 1970. Η βασική 

διαφορά από τις άλλες μορφές εγκληματικότητας είναι ότι δεν έρχεται σε επαφή ο δράστης 

με το αντικείμενο του εγκλήματος. Ο δράστης διαδικτύου δεν εισβάλει στο προσωπικό χώρο 

αλλά αποσπά πληροφορίες από τον ηλεκτρονικό υπολογιστή του θύτη. 

Οι μορφές εγκληματικότητας με τις οποίες έχει απασχολήσει τους κοινωνικού φορείς είναι 

(Griffiths, 1995): 

 παιδική πορνογραφία, 

 εγκλήματα περί τα ήθη, 

 απάτες μέσω Διαδικτύου-πιστωτικές κάρτες - εγκλήματα κυβερνοεμπορίου, 

 Cracking and hacking, 

 διακίνηση /πειρατεία λογισμικού, διακίνηση ναρκωτικών, 

 παραβίαση προσωπικών δεδομένων, Cyberbullying. 

Σύμφωνα με την έρευνα που διενήργησε η Κοινωνική Οργάνωση "Αγάπη" υπό την 

επιστημονική επιμέλεια της ALCO, στο 36% του πληθυσμού έγινε κατάχρηση προσωπικών 

δεδομένων, στο 26,6% έγινε παραπληροφόρηση από αναξιόπιστες πηγές, το 22,7% έπεσαν 

σε οι οικονομικές απάτες, το 17,7% επηρεάστηκε ο ηλεκτρονικός τους υπολογιστής από 

επιβλαβές ή παράνομο υλικό, 17,3% αφορούσε παρενόχληση μέσω διαδικτύου και το 16,2% 

έπεσαν θύμα hacking 

Ο εθισμός στο Διαδίκτυο (internet addiction) μια σχετικά νέα μορφή εξάρτησης, προτάθηκε 

ως όρος πρώτη φορά από τον Goldberg (1995) και έγινε δημοφιλής με την καινοτόμο έρευνα 

της Young (1996), αναφέρεται στην «καταναγκαστική, υπερβολική χρήση του διαδικτύου και 

τον εκνευρισμό ή δυσθυμική συμπεριφορά που παρουσιάζεται κατά τη στέρησή της» 

(Mitchell, 2000). 

 

Ο Ρόλος των Γονέων και των Εκπαιδευτικών στο Φαινόμενο του Ηλεκτρονικού Εκφοβισμού 

Αναμφισβήτητα είναι σημαντικός ο ρόλος των γονέων στην αντιμετώπιση του φαινομένου 

του διαδικτυακού εκφοβισμού. Οι γονείς πρέπει να είναι οι ίδιοι ενημερωμένοι για τους 

κινδύνους που ελλοχεύουν στο διαδίκτυο και αντίστοιχα πρέπει να ενημερώσουν τα παιδιά 

τους. Σε περιπτώσεις κατά τις οποίες τα μηνύματα προέρχονται από άγνωστο αποστολέα, 

υπάρχει η δυνατότητα να απευθυνθούν στη Δίωξη Ηλεκτρονικού Εγκλήματος (Σφακιανάκης 

και συν., 2012). 

Συγκεκριμένα οι γονείς πρέπει: 

 Να συζήσανε με τα παιδιά σχετικά με το διαδίκτυο και τους κινδύνους που κρύβει η χρήση 

του και να εκπαιδεύσουν τα παιδιά τους στην αντιμετώπιση επιθέσεων μέσω διαδικτύου (να 

προστατεύουν τους κωδικούς πρόσβασης και τα προσωπικά δεδομένα τους, να μην 

απαντούν προκλητικά…). 
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Να τοποθετήσουν υπολογιστή σε κοινόχρηστο χώρο. 

 

 Σχολαστική παρακολούθηση των ιστοσελίδων που επισκέπτονται τα παιδιά (μέσω του 

ιστορικού). 

Από την πλευρά των εκπαιδευτικών καλούνται: 

 να συνεργάζονται με τους γονείς των παιδιών και να αντιμετωπίζουν τυχούσες 

περιπτώσεις διαδικτυακού εκφοβισμού άμεσα και, όσο αυτό είναι εφικτό, 

αποτελεσματικά. Επίσης οι εκπαιδευτικοί μπορούν να δώσουν το κατάλληλο 

ενημερωτικό υλικό στους γονείς (οδηγίες για την ασφαλή χρήση του διαδικτύου, 

ορισμός εκφοβισμού, παραδείγματα, τρόπος αντιμετώπισης, ειδοποίηση αστυνομίας κ.α.). 

 

 Μπορούν να καλέσουν ειδικούς στην τάξη για να μιλήσουν στους μαθητές για το 

φαινόμενο (Σφακιανάκης, και συν., 2012). 

 

 Προσπάθεια προσέγγισης και ανάπτυξης φιλικών σχέσεων με τους μαθητές, ώστε να 

ενθαρρύνονται να μιλήσουν για οτιδήποτε τους απασχολεί. Έτσι, μπορούν να 

προληφθούν και να αντιμετωπιστούν φαινόμενα όχι μόνο διαδικτυακής, αλλά και 

ενδοσχολικής βίας (bullying). 

 

 Τέλος, θα πρέπει να καταβληθεί προσπάθεια προβολής θετικών προτύπων από τους 

δασκάλους και καθηγητές (με την αποφυγή επιθετικής συμπεριφοράς και τον έλεγχο 

αρνητικών συναισθημάτων). 

 

Επίλογος 

Το διαδίκτυο είναι αναπόσπαστο κομμάτι της καθημερινής ζωής μας. Δυστυχώς όμως, 

σήμερα οι ανήλικοι και κυρίως οι έφηβοι αποξενώνονται όλο και περισσότερο εξαιτίας της 

υπερβολικής χρήσης του διαδικτύου. Μέσα από τον εικονικό κόσμου του ιστού όλο και 

περισσότεροι νέοι γοητεύονται με αποτέλεσμα να παραμερίζουν καθημερινές 

δραστηριότητες και σε ελάχιστες περιπτώσεις τις βασικές τους ανάγκες. Η λύση δεν είναι η 

απαγόρευση της χρήσης του διαδικτύου αλλά η εκμάθηση της σωστής χρήσης και ο 

απαραίτητος έλεγχος. 
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ΔΙΔΑΚΤΙΚΟ ΣΕΝΑΡΙΟ με θέμα «Διαφυλικές σχέσεις» 

 

Πλιώτα Μαρία, εκπαιδευτικός κλ, ΠΕ05 

mariapliota@gmail.com 

 

Καρούντζου Γεωργία 

Προϊσταμένη Παιδαγωγικής Καθοδήγησης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης ΠΔΕ 

Πελοποννήσου 

georgiakaarountzou@yahoo.gr 

 

Λαγονίκου Σoφία, εκπαιδευτικός κλ, ΠΕ70  

 Δ/ντρια Δ.Σ Παραλίου΄Αστρους 

lagoniks@gmail.com 

 

Παπαδόγιαννης Ηλίας 

Διοκητικός κλ ΠΕ1 

hpapadogiannis@gmail.com 

 

Περίληψη: 

Η ισότητα μεταξύ των δύο φύλων αγοριών και  κοριτσιών,  εντάσσεται ως ξεχωριστή ενότητα 

στην Εκπαίδευση για τα Ανθρώπινα Δικαιώματα (βλ. Council of Europe, Human Rights 

Education), την οποία υιοθετεί και η Μελέτη Περιβάλλοντος.  

«Το να είσαι αγόρι ή κορίτσι αποτελεί βιολογικό γεγονός που συναρτάται με διαφορές στη 

φυσιολογία των δύο φύλων. Το να σου συμπεριφέρονται διαφορετικά, επειδή είσαι αγόρι ή 

κορίτσι, άντρας ή γυναίκα, αποτελεί κοινωνική συνεπαγωγή που  διαιωνίζει τις διαφορές 

μεταξύ των δύο φύλων, άλλοτε εις βάρος του ενός και άλλοτε εις βάρος του άλλου φύλου» 

Διεθνείς Οργανισμοί όπως η Ε.Ε. ή η Unesco είναι ευαισθητοποιημένοι γύρω από θέματα 

ισότητας των δύο φύλων. Στο Παγκόσμιο Εκπαιδευτικό φόρουμ που πραγματοποιήθηκε στο 

Dakar τον Απρίλιο του 2000  Education for all (EFA) όλες οι χώρες δεσμεύτηκαν να μειώσουν 

την ανισότητα των φύλων στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση  ενώ 

διατυπώθηκε η συλλογική δέσμευση μέχρι το 2015 για φυλετική ισότητα στην εκπαίδευση. 

«Λέξεις - κλειδιά»: διαφυλικές σχέσεις,  στερεότυπο, βίωμα, έρευνα 

 

Θεωρητική προσέγγιση 

mailto:mariapliota@gmail.com
mailto:georgiakaarountzou@yahoo.gr
mailto:lagoniks@gmail.com
mailto:hpapadogiannis@gmail.com
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Θεωρία του εποικοδομισμού  του Piaget: ο μαθητής οικοδομεί τη γνώση, αναγνωρίζοντας 

και διακρίνοντας  στη συγκεκριμένη περίπτωση τις διάφορες μορφές έμφυλης βίας. Στην 

προσπάθεια του αυτή αλληλεπιδρά με το περιβάλλον , τους συμμαθητές του και τον 

εκπαιδευτικό που θα πρέπει να έχει το ρόλο του εμψυχωτή και καθοδηγητή δρώντας 

υποστηρικτικά σε κάθε περίπτωση.  

Κοινωνικοπολιτισμικές  θεωρήσεις  μάθησης    (Vygotsky- Doise -Mugny): Το σύνολο των 

γνώσεων οικοδομείται στο μαθητή μέσω του περιβάλλοντος του.  Μέσω των 

κοινωνικογνωστικών  θεωριών ενισχύεται και ενδυναμώνεται κάθε είδους μάθηση μέσα από 

τη συνεργασία και την αμοιβαία αλληλεπίδραση των μαθητών. 

Μεθοδολογική  προσέγγιση 

Ομαδοσυνεργατική  μέθοδος :  Οι σύγχρονες θεωρίες μάθησης,  αποδίδουν μεγάλη σημασία 

στον κοινωνικοπολιτισμικό  παράγοντα και στην κοινωνική αλληλεπίδραση. Με τον τρόπο 

αυτό, ενισχύουν τη συνεργασία και την ενεργό συμμετοχή των μαθητών, αναπτύσσοντας 

παράλληλα  και την κριτική τους σκέψη. 

Ατομική  δραστηριότητα :   απαραίτητη για ανίχνευση προσωπικών βιωμάτων και 

στερεοτύπων. 

Τάξη στην οποία απευθύνεται η δραστηριότητα: 

Η δραστηριότητα  απευθύνεται  στους μαθητές/τριες της Α΄ Δημοτικού. 

Αφόρμηση 

Το σχολικό εγχειρίδιο της Μελέτης Περιβάλλοντος, και συγκεκριμένα η ενότητα: 

«Η οικογένειά μου» ,φωτογραφικό υλικό από το διαδίκτυο, περιοδικά κ.ά Αντικειμενικές 

δυσκολίες 

 Άγνωστο λεξιλόγιο. 

 Διαφοροποίηση στη γνώση  χρήσης Η/Υ. 

 Πολιτισμικές αποκλίσεις. 

 Στερεότυπα 

 Φύλο 

Ευαισθητοποίηση – Ανίχνευση στερεοτύπων 

Προβληματισμός 

Τα παιδιά παρατηρούν στο διδακτικό εγχειρίδιο της Μ.Π. τις εικόνες που αφορούν τις 

διαφυλικές σχέσεις στην οικογένεια και συζητούν 
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 Τα παιδιά παρατηρούν  φωτογραφίες  που αφορούν τις διαφυλικές σχέσεις στην οικογένεια 

και συζητούν:  

 

 

Τα παιδιά παρατηρούν  φωτογραφίες  που αφορούν τις διαφυλικές σχέσεις γενικότερα και 

συζητούν: στο επάγγελμα, τον αθλητισμό, τον τρόπο προβολής στα περιοδικά, στο παιχνίδι. 

Δραστηριότητες: 

Καταιγισμός ιδεών 

Καταγραφή σε χαρτί του μέτρου  της προϋπάρχουσας εμπειρίας και γνώσης που αφορά το 

φύλο που θα διατυπωθεί από τους μαθητές/ τριες  

Υποβοηθητικές ερωτήσεις:  

Ποιο είναι το αγαπημένο σου παιχνίδι;  

Πώς περνάς τον ελεύθερο χρόνο σου;  

Ποιο επάγγελμα κάνουν οι γονείς σου;  

Ποια επαγγέλματα είναι για άντρες και ποια για γυναίκες;  

Ποιες δουλειές κάνεις στο σπίτι ; 

Ποιες δουλειές κάνει στο σπίτι κάθε μέλος της οικογένειάς σου 

Σε ποια ανάγκη των μαθητών – τριών  ανταποκρίνεται η δραστηριότητα 

Να εκφραστούν ελεύθερα , δημιουργικά  

Να συνεργάζονται, να μοιράζονται και να δημιουργούν από κοινού αγόρια και κορίτσια 

Να αναπτύσσουν θετική στάση και αλληλοαποδοχή των δύο φύλων 

Να αποβάλλουν στερεότυπες στάσεις και συμπεριφορές. 

Σύνδεση της δραστηριότητας με το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα 

Ο σχεδιασμός της δραστηριότητας είναι εναρμονισμένος με το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα 

(Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ΦΕΚ 1366/18-10-2001,τχ. Β. 

και ΦΕΚ 303 και 304/13-03-2003, τχ.Β, τόμοι  Α΄ και  Β΄). 
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Σύνδεση με το αντίστοιχο σχολικό εγχειρίδιο: Η δραστηριότητα συνδέεται με το σχολικό 

εγχειρίδιο της Μελέτης Περιβάλλοντος (Τάξη Α΄Δημοτικού), και συγκεκριμένα την ενότητα 

«Η οικογένειά μου». 

Εμπλεκόμενα Διδακτικά Αντικείμενα: 

Γλώσσα (προφορικός- γραπτός λόγος), 

Μαθηματικά (καταμέτρηση- στατιστική) ,  

Πληροφορική (αναζήτηση εικόνων –πληροφοριών- δημοσιοποίηση),  

Εικαστικά( αποτύπωση απόψεων μέσα από την καλλιτεχνική έκφραση),  

Θεατρική Αγωγή( Παιχνίδια ρόλων) 

Διάρκεια(προτεινόμενος χρόνος): 3 μήνες  - 24 διδακτικές ώρες  

Στόχοι 

Επικοινωνία και Συνεργασία 

Να εξοικειωθούν με τη λειτουργία της ομάδας  για την επίτευξη ενός κοινού στόχου.   

Να συνεργάζονται και να ανταλλάσσουν απόψεις.   

Να εξασκήσουν την κριτική σκέψη   

Να διευρύνουν τις γνώσεις τους μέσα από διερευνητικές διαδικασίες.   

Να αναπτύξουν τη δημιουργικότητα 

Να καλλιεργήσουν  καλλιτεχνικές δεξιότητες- βιωματικές δράσεις παιχνίδια ρόλων- 

εικαστική έκφραση 

Να προβληματιστούν 

Να προτείνουν 

Να συγκρίνουν 

Να διατυπώσουν συμπεράσματα.   

Να παίρνουν πρωτοβουλίες και να ενισχυθεί η αυτενέργειά τους   

Να αποκτήσουν αλλαγή στάσεων και συμπεριφορών.  

Να προβληματιστούν και να αμφισβητήσουν τις προκαταλήψεις και τα στερεότυπα σχετικά 

με τους ρόλους των δύο φύλων 

Να διηγούνται 

Να περιγράφουν 

Να συλλέγουν πληροφορίες από διάφορες πηγές 

Να συζητούν με επιχειρήματα 

Να συνεργάζονται και να δημιουργούν από κοινού αγόρια και κορίτσια 

 Γνώση και Κατανόηση 
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Οι μαθητές/τριες καλούνται να μάθουν, να κατανοήσουν και να ευαισθητοποιηθούν 

απέναντι στις κοινωνικές διακρίσεις και διαφορές μεταξύ των δύο φύλων, οι οποίες 

επηρεάζουν  την καθημερινή τους ζωή, τις ευκαιρίες για μόρφωση, την μελλοντική πρόσβαση 

στην αγορά εργασίας, τον τρόπο που τους συμπεριφέρονται οι άλλοι, και, εν τέλει, την 

επιβίωσή τους. 

να συνειδητοποιήσουν ότι η ενασχόληση με ενδοοικιακές εργασίες αφορά εξίσου και τα δύο 

φύλα 

να ασχοληθούν με μη παραδοσιακές για το φύλο ενδοοικιακές εργασίες 

να οικοδομήσουν την έννοια της ισότητας αναφορικά με τους ρόλους των δύο φύλων μέσα 

στην οικογένεια 

να συνειδητοποιήσουν οι μαθητές/τριες ότι η οικιακή απασχόληση είναι μια εργασία πολύ 

σημαντική και να την εκτιμήσουν ανάλογα. 

Να διακρίνουν τη διαφορά μεταξύ της βιολογικής φυσιολογίας των δύο φύλων και των 

επίκτητων διακρίσεων που παρατηρούνται μεταξύ τους λόγω των κοινωνικών στερεότυπων 

(π.χ. οι άντρες δεν κλαίνε, τα κορίτσια βοηθούν τις μαμάδες τους και πλένουν τα πιάτα μετά 

το φαγητό).  

Συγκρίνουν βιώματα και τις προσωπικές τους παρατηρήσεις σχετικά με τις διαφορές στη 

συμπεριφορά του κοινωνικού περίγυρου (οικογένεια, συγγενείς, φίλοι κτλ) απέναντι στα δύο 

φύλα.  

Σύνδεση με την τοπική κοινωνία 

Ψυχοκινητικοί κοινωνικοί στόχοι 

Ανάπτυξη κοινωνικών, ψυχοκινητικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων δημιουργικής έκφρασης 

μέσα από τη χρήση του υλικού από την έκδοση Compasito του Συμβουλίου της Ευρώπης. 

Μεθοδολογία: 

Η όλη ανάπτυξη των σχεδίων εργασίας στηρίζεται στη λειτουργία των ομάδων με την 

οµαδοσυνεργατική μέθοδο και τη μέθοδο project.  

  

Η προσέγγιση του θέματος θα γίνει με βιωματικό τρόπο και με ισότιμη συμμετοχή όλων των 

εμπλεκόμενων (μαθητές/τριες – δάσκαλος/α).   

Συνδυασμός της προϋπάρχουσας γνώσης και εμπειρίας των παιδιών με όσα τα παιδιά θα 

ήθελαν να μάθουν. 

Ενημέρωση γονέων και κηδεμόνων για τη δράση- παροχή βοήθειας όπου κρίνεται 

απαραίτητο  

Α΄ Φάση   Διδακτικο – μαθησιακές δραστηριότητες 

Καταγραφή και απεικόνιση βιωμάτων 

Καταιγισμός ιδεών: 

Οι μαθητές/τριες χωρίζονται σε ομάδες των τριών ή τεσσάρων ατόμων συζητούν και 

καταγράφονται από το δάσκαλο/α σε χαρτί του μέτρου οι εργασίες με τις οποίες 
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ασχολούνται τα διάφορα μέλη της οικογένειας οι οποίες αποτυπώνουν τα στερεότυπα,  τις 

κοινωνικές διακρίσεις έναντι των δύο φύλων. 

Εργαλεία: 

-διήγηση βιωμάτων από τους μαθητές/τριες  

- καταγραφή από το δάσκαλο/α 

- εικαστική έκφραση από τους μαθητές/τριες  

Παρουσιάζουν ανά ομάδα τα βιώματά τους στο σύνολο της τάξης, τα συζητούν και αναρτούν 

στον τοίχο της τάξης την εργασία τους. 

Καταγραφή στάσεων και απόψεων 

 Ένας μαθητής/τρια  εκ περιτροπής διαβάζει με τη βοήθεια του δασκάλου/ας μια άποψη  που 

έχει καταγραφεί κατά τη συζήτηση βιωμάτων στις ομάδες.     

«Τα αγόρια δεν ασχολούνται με τις δουλειές του σπιτιού»  

«Τα κορίτσια βοηθούν τη μαμά στις δουλειές του σπιτιού»   

«Μια γυναίκα δεν μπορεί να είναι το αφεντικό»  

«Η θέση της γυναίκας είναι στο σπίτι»  

«Μόνο τα αγόρια παίζουν ποδόσφαιρο»  

«Τα κορίτσια βοηθούν τις μητέρες τους».  

 «Τα αγόρια του μπαμπάδες τους». 

  «Όταν γίνει μια σκανταλιά, τότε τους    πρώτους που θα κατηγορήσουν είναι τα αγόρια».  

 «Τα αγόρια είναι πιο άτακτα από τα κορίτσια».  

 «Τα κορίτσια είναι αδύναμα» 

« Τα αγόρια δυνατά»  

Στη συνέχεια  οι μαθητές κατασκευάζουν αυτοκόλλητα με τις φράσεις:  

Συμφωνώ, Δεν γνωρίζω,  Διαφωνώ 

Εργαλεία 

καταιγισμός ιδεών 

Διατυπώσεις πολλαπλής επιλογής  

Τα παιδιά δηλώνουν τη δική τους άποψη για αυτό που διαβάστηκε επιλέγοντας το αντίστοιχο  

αυτοκόλλητο  

Με  τον τρόπο αυτό γίνεται μια στατιστική καταγραφή των στερεότυπων αντιλήψεων των 

μαθητών.  

Καταγράφονται οι απόψεις με τη βοήθεια του δασκάλου/ας τους και ακολουθεί συζήτηση – 

προβληματισμός σχετικά. 
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Σύνταξη ανώνυμου ερωτηματολόγιου 

Το ερωτηματολόγιο αφορά τους ρόλους και την κατανομή των εργασιών της οικογένειας 

μέσα και έξω από το σπίτι. 

Οι μαθητές/τριες διατυπώνουν ερωτήματα ετοιμάζουν ερωτηματολόγιο με τη βοήθεια του 

δασκάλου/ας και γίνονται μικροί ερευνητές, για να ερευνήσουν τις αντιλήψεις για τα δύο 

φύλα. 

Εργαλεία: έρευνα, ερωτηματολόγιο, στατιστική- ραβδόγραμμα 

Ερωτηματολόγιο: 

Ηλικία___                      Φύλο _______ 

 Πώς περνάς τον ελεύθερο χρόνο σου; 

___________________________________________________________ 

 Ποιο είναι το επάγγελμά σου;  

___________________________________________________________ 

 Εσύ το επέλεξες;Γιατί; 

___________________________________________________________ 

 Ποια επαγγέλματα είναι για άντρες; 

___________________________________________________________ 

 Ποια επαγγέλματα είναι για γυναίκες; 

___________________________________________________________ 

 Ποιες δουλειές έχεις αναλάβει στο σπίτι, στην οικογένεια; 

___________________________________________________________ 

 Ποιες δουλειές έχεις αναλάβει έξω από το σπίτι; 

Διεξαγωγή έρευνας 

Οι μαθητές/τριες με τη βοήθεια των γονιών τους με τη χρήση του ερωτηματολογίου  γίνονται 

μικροί ερευνητές/τριες, συλλέγουν πληροφορίες . Συλλέγουν επίσης πληροφορίες από τη 

γειτονιά, τη συνοικία.  Με αυτό τον τρόπο επιτυγχάνεται η γονεϊκή εμπλοκή και το άνοιγμα 

του σχολείου στην τοπική κοινωνία. 

   (5 ερωτηματολόγια ανά μαθητή/τρια) 

Με τη βοήθεια του/της δασκάλου/ας τους  καταγράφουν και επεξεργάζονται  τα 

αποτελέσματα της έρευνας τους, κατασκευάζουν ραβδόγραμμα, και συζητούν για τα 

στερεότυπα που αναδύθηκαν. 

Τα αποτελέσματα αναρτώνται στην τάξη 

Β΄  Φάση ( δραστηριότητες- εργαλεία) 

Διήγηση  παραμυθιών με αντιστροφή ρόλων 

α) Διήγηση  παραμυθιού: «Σταχτοπούτα», αντιστροφή των ρόλων του παραμυθιού, υλικό 

από την έκδοση Compasito, Μικρή πυξίδα του Συμβουλίου της Ευρώπης σελ. 139  

Εργαλεία: Συζήτηση-Δραματοποίηση  

β)  Διήγηση  παραμυθιού: «Η πριγκίπισσα Σίφουνας» 
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Εργαλεία: Συζήτηση-Δραματοποίηση  

γ)  Διήγηση  παραμυθιού: « Η Στρογγυλοσκουφίτσα» 

Εργαλεία : Συζήτηση-Δραματοποίηση  

δ) Διήγηση  παραμυθιού:  «Η πριγκίπισσα και η κολοκύθα», 

Εργαλεία : Συζήτηση-Δραματοποίηση  

ε)Διαπιστώνουμε ότι έχουμε κοινές ανάγκες: επεξεργασία «κάρτες θέλω και ανάγκες» υλικό 

από την έκδοση Compasito, Μικρή πυξίδα του Συμβουλίου της Ευρώπης σελ. 167-171 

Αξιολόγηση 

Παιχνίδια ρόλων 

 Μέσα από παιχνίδια ρόλων τα οποία τα παιδιά επιλέγουν και υποδύονται ρόλους από την 

καθημερινή ζωή της οικογένειας και γενικότερα. 

Εργαλείο-αυτοσχεδιασμός , τους αποδίδουν στην τάξη και συζητούν για τους ρόλους που 

επέλεξαν και εκπροσώπησαν. 

Με αυτό τον τρόπο αναδύεται  ο βαθμός τροποποίησης ή μη των στερεότυπων αντιλήψεων 

που αφορούν το φύλο ,με την  ανάληψη  ρόλου, πέρα από τις στερεότυπες αντιλήψεις. 

Κατασκευή αφίσας 

Κατασκευή αφίσας –ομαδική εργασία- εικαστική έκφραση που να αναδεικνύει την ισότητα 

των δύο φύλων πέρα από τα στερεότυπα 

Τρόποι προβολής της δραστηριότητας 

Παραγωγή ψηφιακού υλικού- φωτογραφίες υλικό δράσεων                                                                                                           

Δημοσιοποίηση αφίσας  

Ανάρτηση του υλικού στην ιστοσελίδα του σχολείου 

Παιχνίδια ρόλων από τους μαθητές/τριες που να αναδεικνύουν την ισότητα των δύο φύλων 

επιλέγοντας από το υλικό των παραμυθιών που επεξεργάστηκαν 

Παρουσίαση  σε ανοιχτή εκδήλωση του σχολείου -γονείς -τοπικοί φορείς 

 Απολογισμός 

Το σχολικό εγχειρίδιο είναι ένα μέσο διδασκαλίας που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί και 

οι μαθητές στην τάξη και στο σπίτι για να επιτύχουν τους στόχους διδασκαλίας και μάθησης. 

Δεν είναι όμως απλώς ένα από τα πολλά αλλά το σημαντικότερο μέσο διδασκαλίας (Καψάλης 

&Χαραλάμπους : 1995).Κατά την Φρειδερίκου (1995), το αναλυτικό πρόγραμμα του 

δημοτικού σχολείου ενθαρρύνει επίσης τη διάκριση των φύλων. Παρόλο που οι μαθητές δεν 

διδάσκονται πλέον «γυναικεία» ή «ανδρικά» μαθήματα, τα στερεότυπα του φύλου 

ενισχύονται σημαντικά από το περιεχόμενο των διδακτικών βιβλίων. Οι λειτουργίες του 

σχολικού εγχειριδίου ασκούνται όχι μόνο με τα κείμενα που εμπεριέχουν αλλά και με το 

εποπτικό υλικό, με τις φωτογραφίες, σκίτσα. Τα στερεότυπα διαφέρουν από εποχή σε εποχή 

και από κουλτούρα σε κουλτούρα. Τα παιδιά γνωρίζουν καλύτερα το δικό τους φύλο και τους 

ρόλους στους οποίους αναμένεται από την κοινωνία να ανταποκριθούν βάσει του φύλου 

τους και τους επαναπροσδιορίζουν. Τα παιδιά προβληματίζονται για τα δικά τους 
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στερεότυπα σε ότι αφορά τα δύο φύλα και έχουν την ευκαιρία να τα διαφοροποιήσουν. 

Μέσα από τις δραστηριότητες οι μαθητές/τριες έχουν τη δυνατότητα να γνωρίσουν 

καλύτερα το αντίθετο φύλο και να προβληματιστούν για τη σημασία της καλύτερης 

επικοινωνίας ανάμεσα στα δύο φύλα για τη δημιουργία αρμονικών και ισότιμων 

ανθρώπινων σχέσεων. Τέλος, μαθήτριες και μαθητές, συνεργάζονται και ακολουθούν το 

δρόμο της προσωπικής κατάκτησης της γνώσης, αποδοχής της διαφορετικότητας των δύο 

φύλων και αρμονικής συνύπαρξης, μέσα σε ένα κλίμα ισοτιμίας χωρίς αποκλεισμούς. 
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Tο τίμιο παιχνίδι (fair play) στις Αθλητικές δραστηριότητες των 

Δημοτικών, Γυμνασίων και τα σχολικά Πρωταθλήματα των Λυκείων 

 
Τσιόπας Ιωάννης 
Σχολικός Σύμβουλος Φυσικής Αγωγής Ν. Λέσβου 
email: tsiopjohn@hotmail.gr 
 
Παρασχόπουλος Ιωάννης 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής Π.Δ.Ε.Β. Αιγαίου 
email: iparasch@sch.gr 
 
Περίληψη 
Ένας από τους πρωταρχικούς στόχους της Φ.Α. στο σχολείο είναι η κοινωνικοηθική ανάπτυξη 
του παιδιού. Οι σχολικοί αγώνες και οι διοργάνωση των σχολικών πρωταθλημάτων είναι 
μέρος του μαθήματος της φυσικής αγωγής όπου οι μαθητές μπορούν να αναπτύξουν και να 
εκδηλώσουν τις θετικές συμπεριφορές του τίμιου παιχνιδιού.  
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να εξετάσει τις διαστάσεις του τίμιου παιχνιδιού των 
μαθητών της Α/θμιας και Β/μιας Εκπαίδευσης κατά την διάρκεια των Αθλητικών Σχολικών 
Γιορτών και των Σχολικών Πρωταθλημάτων του Λυκείου. Στην έρευνα συμμετείχαν 285 
αγόρια και 224 κορίτσια, των Δημοτικών, Γυμνασίων και Λυκείων του Ν. Λέσβου και 
συμπληρώσανε ερωτηματολόγιο για την αξιολόγηση των συμπεριφορών του τίμιου 
παιχνιδιού (Fair play in Physical Education Questionnaire- Χασάνδρα, Γούδας, 
Χατζηγεωργιάδης και Θεοδωράκης, 2002). Από την στατιστική   ανάλυση των μέσων όρων,  
για τη «βαθμίδα-τάξη» και το «φύλο» διαπιστώθηκε ότι, αφενός κλιμακώνονται σημαντικά 
αυξητικά οι διαστάσεις των αρνητικών συμπεριφορών του τίμιου παιχνιδιού («κλέψιμο», 
«τέχνη νίκης») από το Δημοτικό, Γυμνάσιο  στο Λύκειο και αφετέρου τα κορίτσια εμφανίζουν 
σε χαμηλότερο βαθμό τις συγκεκριμένες συμπεριφορές συγκριτικά με τα αγόρια. 
Η φιλοσοφία της πραγματοποίησης των σχολικών γιορτών που έχει καθιερωθεί στο Δημοτικό 
και Γυμνάσιο σε σχέση με το άκρως ανταγωνιστικό σύστημα του αποκλεισμού (knock out) και 
της παραπέρα διάκρισης με μοριοδότηση που ισχύει στο Λύκειο, επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό 
την εμφάνιση των θετικών συμπεριφορών των μαθητριών, -των των Λυκείων.  
Συνεπώς θεωρείται αναγκαιότητα ο επαναπροσδιορισμός της φιλοσοφίας των αγώνων στο 
Λύκειο με έμφαση στην μαζικότερη συμμετοχή, την ευγενή άμιλλα, την ψυχαγωγία και την 
έλλειψη ανταγωνιστικού κλίματος  με αυτοσκοπό στη νίκη.  
 
Λέξεις κλειδιά: τίμιο παιχνίδι, αθλητική γιορτές, σχολικά πρωταθλήματα, σχολική φυσική 
αγωγή 
 
Εισαγωγή 
Σύμφωνα με τα Νέα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2015) οι  στόχοι  της 
Φυσικής Αγωγής είναι: α) βιολογικός-υγιεινός, β) κινητικός-εκφραστικός, γ) κοινωνικός-
ηθικός, δ) βιωματικός και πνευματικός-γνωστικός. Συγκεκριμένα  στο κοινωνικό-ηθικό στόχο 
αναφέρει ότι: «αυτός καλλιεργείται κυρίως με τις ομαδικές αθλητικές δραστηριότητες, όπως 
είναι οι  αθλοπαιδιές. Αλλά και στα άλλα αθλήματα μπορεί το μάθημα να οργανωθεί με 
τέτοιο τρόπο, ώστε να καλλιεργηθεί το κοινωνικό και ηθικό στοιχείο. Πρέπει πάντως να 
τονιστεί ότι η καλλιέργεια των παραπάνω δύο στοιχείων δεν γίνεται αυτόματα και οι 
καθηγητές Φ.Α. πρέπει να τη θέτουν σαν επί μέρους στόχο του ημερήσιου προγράμματος και 
να προσπαθούν προγραμματισμένα να δημιουργούν συνθήκες και  ευκαιρίες, μέσα από τις  
οποίες να μπορεί να τονιστεί το κοινωνικό και ηθικό στοιχείο. Η καλλιέργεια αρετών όπως, 
θέληση, επιμονή, υπομονή, θάρρος, αυτοκυριαρχία, αυτοπεποίθηση, αγωνιστικότητα, 
τιμιότητα, συνεργασία, αλληλεγγύη, ομαδικό πνεύμα,  αξιοκρατία, δικαιοσύνη, 

mailto:tsiopjohn@hotmail.gr
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αυτοπειθαρχία υπευθυνότητα, σεβασμός των αντιπάλων,  μετριοφροσύνη, σωστή 
αντιμετώπιση της νίκης και της ήττας, είναι από τις αρετές που  μπορούν και πρέπει να 
καλλιεργούνται για την εκπλήρωση του στόχου αυτού».     
  Tο κανονιστικό ή δομημένο παιχνίδι είναι συνήθως κατασκευασμένο από ενήλικες και έχει 
συγκεκριμένους στόχους. Κατά κανόνα, απαιτεί τη συνεργασία μιας ομάδας παιδιών και 
σπανίως παρέχει ευκαιρίες για μοναχικό παιχνίδι. Η κοινωνικοποιητική διάσταση των 
παιχνιδιών αυτών παραμένει εξίσου σημαντική, αφού τα κανονιστικά παιχνίδια προωθούν 
την ισότιμη ένταξη όλων των παιδιών στις δραστηριότητες, τα οποία οφείλουν μεταξύ άλλων 
να υπακούουν και να ακολουθούν συγκεκριμένους κανόνες. 
  Οι αθλητικές δραστηριότητες και οι σχολικοί αγώνες που διεξάγονται κατά την διάρκεια της 
σχολικής χρονιάς, αποτελούν ένα σημαντικό κίνητρο για συμμετοχή και δραστηριοποίηση 
των μαθητών στο μάθημα της Φυσικής Αγωγής. Αναμένονται με ιδιαίτερη προσμονή και 
προσδοκία από τους μαθητές, επιφορτίζοντάς τους με την εκπροσώπηση του σχολείου αλλά 
και της ευκαιρίας για συμμετοχή, ευγενούς άμιλλας και κοινωνικοποίησης. Συνεπώς τα 
σχολικά πρωταθλήματα έχουν καθιερωθεί στην συνείδηση όλων των εμπλεκομένων με την 
σχολική κοινότητα, αφού διεξάγονται για δεκαετίες και αποτελούν μέρος του μαθήματος της 
φυσικής αγωγής. 
  Σύμφωνα με την απόφαση της Διεύθυνσης Φυσικής Αγωγής, του Υπουργείου Εθνικής 
Παιδείας & Θρησκευμάτων, περί διεξαγωγής των αθλητικών δραστηριοτήτων στα σχολεία 
της Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Δ5/190677, 10-11-2016), σκοπός 
της διοργάνωσης των Σχολικών Αθλητικών Δραστηριοτήτων είναι: «να ανταποκρίνονται στην 
παγκοσμίως αυξανόμενη ανάγκη για ενθάρρυνση και εκπαίδευση των παιδιών και των νέων 
στην υιοθέτηση δια βίου υγιεινών συνηθειών, στην καλλιέργεια ηθικών και δημοκρατικών 
αξιών, και στην επίτευξη της κοινωνικής συνοχής. Μέσα από την ισότιμη και ισόνομη 
συμμετοχή, οι μαθητές θα καλλιεργήσουν την αίσθηση του ανήκειν, θα μάθουν να 
αξιοποιούν τις μεταξύ τους διαφορές και να εκτιμούν τη συνεισφορά όλων για την επίτευξη 
ενός κοινού στόχου, θα αποκτήσουν αυτοπεποίθηση και θα βιώσουν τη χαρά του 
παιχνιδιού».  
  Στις αθλητικές δραστηριότητες που πραγματοποιούνται στο Δημοτικό και Γυμνάσιο, με τον 
χαρακτήρα των αθλητικών γιορτών (Αγώνες Αθλοπαιδιάς) και έχουν καθιερωθεί τα 
τελευταία χρόνια, δίνουν το δικαίωμα συμμετοχής σε όλα τα παιδιά και όχι μόνο στους 
καλούς, με κεντρικό σύνθημα: «χωρίς το άγχος της αποτυχίας και το φόβο της ήττας». Έτσι 
στο τέλος των ημερίδων ή διημερίδων Αθλητικών Γιορτών και μετά από 3-4 αγώνες, οι 
μαθήτριες, -τές, αναχωρούν  αγκαλιασμένοι κι εμφανώς ικανοποιημένοι από την συμμετοχή 
και προσπάθεια, αγνοώντας πλήρως την εξέλιξη των αποτελεσμάτων. 
  Για τους μαθητές και τις μαθήτριες Λυκείων, αρχικά στις πρώτες φάσεις των αγώνων (Α΄ & 
Β΄ φάση) υπερέχει ο χαρακτήρας της ψυχαγωγίας-αναψυχής, καθώς οι περισσότεροι 
μαθητές συμμετέχουν για λόγους ευχαρίστησης-εκτόνωσης (χαλάρωση, συμμετοχή, νέες 
γνωριμίες με συμμαθητές-συναθλητές). Στη συνέχεια όσο προχωράνε οι φάσεις των αγώνων 
(Γ΄ & Δ΄ φάση) και μειώνεται δραστικά ο αριθμός των συμμετεχόντων εξαιτίας του 
συστήματος πρόκρισης (του αποκλεισμού-knock out), υπερέχει ο χαρακτήρας του 
ανταγωνισμού, δηλαδή οι μαθητές συμμετέχουν περισσότερο για λόγους επίτευξης-νίκης 
(για να τύχουν τα προνόμια της πολιτείας, παίρνοντας τα μόρια εισαγωγής στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση ή να τύχουν της ευρύτερης κοινωνικής αποδοχής και αναγνώρισης από τους 
συμμαθητές τους ή και ενός δωρεάν ταξιδιού σε αστικό κέντρο). Αυτός είναι ένας σημαντικός 
λόγος πολλές φορές του σκληρού εφηβικού ανταγωνισμού των ομάδων, ξεφεύγοντας από 
τον βασικό στόχο που είναι η «συμμετοχή» και το «ευ αγωνίζεσθαι».  
  Χαρακτηριστικές είναι οι περιπτώσεις κάθε χρόνο να παρατηρείται το φαινόμενο (ιδιαίτερα 
όταν αγωνίζονται γειτονικά σχολεία της περιφέρειας και των αστικών κέντρων), να 
διακόπτονται οι αγώνες λόγω συμπλοκών μεταξύ κυρίως των φιλάθλων-μαθητών, 
μεταφέροντας έτσι το αρρωστημένο ‘χουλιγκάνικο’ πλαίσιο του επαγγελματικού αθλητισμού 
σε μια σχολική δραστηριότητα. 
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  Όπως επισημαίνει ο Παπαδόπουλος (2003), το παιδί που συμμετέχει σε «αθλοπαιδιές» που 
έχουν ψυχαγωγικό χαρακτήρα μαθαίνει να μεγιστοποιεί την προσπάθειά του προκειμένου 
να επιτύχει έναν στόχο, να ικανοποιείται από την νίκη και να αυξάνει την αυτοπεποίθησή 
του. Ωστόσο, η μη οργανωμένη διδασκαλία και εξάσκησή τους μπορεί να οδηγήσει στην 
ανάπτυξη αρνητικών συμπεριφορών ακόμη και με ανησυχητικά αποτελέσματα (Kunesh, 
Hasbrook, & Lewthwaite, 1992).     
  Οι Σοβέλ και Μισέλ (2001) υπογραμμίζουν ότι με το κανονιστικό παιχνίδι τα παιδιά αρχίζουν 
να κατακτούν ολοένα περισσότερο έναν μη-εγωκεντρικό κοινωνικό τρόπο σκέψης. Πολύ 
περισσότερο το παιδί μαθαίνει να σχεδιάζει στρατηγικές, προβλέποντας τις κινήσεις των 
άλλων παιδιών, αυξάνει την επαφή και εντείνει την σχέση του με τους συνομηλίκους, 
αναπτύσσει την έννοια της αμοιβαιότητας και ανακαλύπτει βιωματικά τον κανόνα και την 
σημασία του. Πράγματι, μέσω της τήρησης ή της παράβασης των κανόνων και την ακόλουθη 
επιβράβευση ή την ποινή, το παιδί μαθαίνει να παίζει και να συνδιαλέγεται με τους άλλους 
ανθρώπους τίμια. 
  Επίσης, το ομαδικό κινητικό παιχνίδι δεν προάγει μονάχα την ανάπτυξη ικανοτήτων 
σχετικών με το σώμα και τον έλεγχό του. Αντίθετα, το παιδί μαθαίνει να εμπλέκεται σε 
ανταγωνιστικές δραστηριότητες, που προϋποθέτουν όμως την τήρηση γενικών κοινωνικών 
κανόνων, όταν πρόκειται για αυθόρμητο παιχνίδι, και ειδικών οργανωτικών κανόνων, όταν 
πρόκειται για κανονιστικό. Επιπλέον, τα νεαρά παιδιά μπορούν να μάθουν να διαχειρίζονται 
συναισθηματικά την ήττα ή την νίκη, δίχως να εκδηλώνουν αντικοινωνική ή επιθετική 
συμπεριφορά στους συνομήλικους «ανταγωνιστές» τους.  
  Επιπλέον, έρευνα καταδεικνύει με σαφήνεια ότι το παιχνίδι προσφέρει στα μικρά παιδιά 
πολλαπλές ευκαιρίες για την ανάπτυξη και τη μάθηση κοινωνικών δεξιοτήτων (Bardou, 
Cabanes & LeManer-Idrisi, 2011) αλλά και γενικότερα για την ολόπλευρη ανάπτυξη και 
εξέλιξή τους (Cheyne & Rubin, 1983; Piaget, 1962). Γενικά, η αλληλεπίδραση με τους 
συνομήλικους κατά το παιχνίδι παρέχει στα παιδιά ευκαιρίες να λάβουν ανατροφοδότηση, 
να επικοινωνήσουν, να επιλύσουν «προβλήματα», να αλληλεπιδράσουν και να αντιληφθούν 
τα γεγονότα από διαφορετικές οπτικές (Coplan & Arbeau, 2009). Ακόμη και όταν υπάρχουν 
αντιπαλότητες και διαφωνίες μεταξύ τους, τα παιδιά μαθαίνουν να διαπραγματεύονται και 
να ισορροπούν ανάμεσα στις επιθυμίες τους και τις επιθυμίες των άλλων (Ladd, 2005).                       
  Αξίζει εδώ να σημειώσουμε ότι ενώ το παιχνίδι στη φυσική αγωγή δεν είναι πολύ 
ανταγωνιστικό, ωστόσο το κλίμα παρακίνησης που καλλιεργείται από τους «σημαντικούς 
άλλους» (εκπαιδευτικούς, γονείς, παράγοντες) μπορεί να είναι αρκετά ανταγωνιστικό 
προκαλώντας με αυτό τον τρόπο διαφοροποιήσεις στη συμπεριφορά  που ακολουθεί σε 
τέτοια περιβάλλοντα. 
Σύμφωνα με τους Shields και Bredemeier (1995), η φυσική  αγωγή αποτελεί το ιδανικότερο 
περιβάλλον για την ανάπτυξη του ηθικού χαρακτήρα. Κατ’ αρχήν η φυσική αγωγή είναι 
λιγότερο εμπορευματοποιημένη από τον οργανωμένο αθλητισμό και δίνει  μικρότερη 
έμφαση στη νίκη. Επίσης παρέχει ένα άριστο πλαίσιο για την ηθική ανάπτυξη, επειδή 
οργανώνεται και χτίζεται από ένα εκπαιδευμένο  παιδαγωγό-εκπαιδευτικό.  Αντίθετα στον 
αθλητισμό, όταν στόχος είναι η επίτευξη της νίκης με κάθε μέσο, τότε η παραβίαση των 
κανόνων του παιχνιδιού, η εξαπάτηση του διαιτητή, το σκληρό αντιαθλητικό παιχνίδι και η 
άσκηση βίας είναι στοιχεία που δεσπόζουν στον συγκεκριμένο περιβάλλον.                                                                                              
  Ο ευρύτερα διαδεδομένος όρος που χρησιμοποιείται σήμερα για να εκφράσει την εμφάνιση 
θετικών κοινωνικο-ηθικών συμπεριφορών και το «ευ αγωνίζεσθαι» στον αθλητισμό είναι το 
τίμιο  παιχνίδι (fair play). Με αυτόν τον όρο αναδεικνύεται η άποψη ότι τα σπορ πρέπει να 
χρησιμοποιούνται για να διδάξουν θετικές συμπεριφορές και κοινωνικές αξίες. Έτσι 
προφανώς το τίμιο παιχνίδι απορρίπτει στοιχεία που εμφανίζονται στο όνομα της νίκης και 
περιλαμβάνει το σεβασμό στους κανόνες του παιχνιδιού, σεβασμό στους συμπαίκτες, 
σεβασμό προς τους διαιτητές - κριτές και τις αποφάσεις τους, σεβασμός προς τους 
αντίπαλους παίκτες και το να δίνονται ίσες ευκαιρίες σε όλους να συμμετέχουν αλλά και το 
να διατηρείται ο αυτοέλεγχος σε κάθε περίπτωση (Commission for Fair Play, 1990). 
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   Συνεπώς αποστολή του εκπαιδευτικού Φυσικής Αγωγής είναι ο μαθητής να μαθαίνει,  να 
δέχεται τη νίκη με μετριοπάθεια, να μην εξευτελίζει τον αντίπαλο και να μη χρησιμοποιεί 
αθέμιτα μέσα στον αγώνα. Να εκτιμά το καλό παιχνίδι του αντιπάλου, να συμμετέχει επί 
ίσοις όροις στον αγώνα με τον αντίπαλο και να βασίζεται μονάχα στην ικανότητα και το 
ταλέντο του. Να γνωρίζει και να εφαρμόζει τους κανονισμούς να αποφεύγει κάθε λεκτική ή 
σωματική βία και να διατηρεί την αξιοπρέπειά του σε κάθε περίσταση. Να συμβάλει στη 
γιορτή και τη χαρά που προσφέρει ο αθλητισμός, να είναι πάντα τίμιος κι ειλικρινής, να δίνει 
στους αγώνες τον καλύτερό του εαυτό, ακόμη κι αν χάσει και να συγχαίρει τον νικητή μετά 
το τέλος του παιχνιδιού. Να σέβεται τους συμπαίχτες του και να συμβάλει στη δημιουργία 
ομαδικού πνεύματος και να προστατεύει τις αρχές του «Τίμιο Παιχνιδιού». 
   Όσον αφορά το φύλο, τα αγόρια δείχνουν να εμφανίζουν πιο συχνά αρνητικές κοινωνικο-
ηθικές συμπεριφορές και λιγότερο συχνά θετικές κοινωνικο-ηθικές συμπεριφορές σε σχέση 
με τα κορίτσια τόσο στον κοινωνικό όσο και στον αθλητικό χώρο (Eisenberg & Fabes, 1998; 
Tucker & Parks, 2001).  Αυτές οι διαφορές συχνά αποδίδονται και στα ευρύτερα κοινωνικά 
στερεότυπα, αλλά και στις διαφορετικές προσδοκίες των εκπαιδευτικών φυσικής αγωγής 
από τα αγόρια και τα κορίτσια. Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τους Licht και Dweck (1983), 
οι εκπαιδευτικοί φυσικής αγωγής τείνουν  να επιβραβεύουν πιο συχνά τα κορίτσια για 
θετικές κοινωνικές συμπεριφορές και ταυτόχρονα επιπλήττουν λιγότερο τα αγόρια για 
αντικοινωνικές συμπεριφορές.  Επίσης τα αγόρια είναι προσανατολισμένα στην ατομικότητα 
και ανταγωνιστικότητα, ενώ τα κορίτσια στην κοινωνικότητα και συνεργασία (Bredemeier, 
1984).    
  Η ηθική ωριμότητα σχετίζεται θετικά με την ηλικία σύμφωνα με τους θεωρητικούς του 
χώρου (Kohlberg, 1976; Rest, 1986), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι υπάρχει σαφής σχέση μεταξύ 
της ηλικίας και των σταδίων ανάπτυξης της ηθικής σκέψης. Αυτή η γενική θέση υποδηλώνει 
ότι ανάλογα και στον αθλητισμό και στη φυσική αγωγή όσο οι μαθητές και μαθήτριες 
μεγαλώνουν η ηθική ωριμότητα, και κατά συνέπεια η ηθική τους συμπεριφορά, θα 
βελτιώνεται (Proios & Doganis, 2006). Δηλαδή, αναμένεται ότι οι μαθητές και μαθήτριες της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης θα επιδεικνύουν λιγότερες αρνητικές ηθικο-κοινωνικές 
συμπεριφορές και περισσότερες θετικές ηθικο-κοινωνικές συμπεριφορές, σε σχέση με 
μαθητές και μαθήτριες της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.  
   Ο γενικός αυτός ισχυρισμός διαφοροποιείται για πρώτη φορά από τις Bredemeier και 
Shields (1986a, 1993), οι οποίες υποστήριξαν ότι οι συμπεριφορές των ατόμων αλλάζουν 
όταν βρίσκονται στο περιβάλλον του αθλητισμού. Πιο συγκεκριμένα, σε αθλητικό 
περιβάλλον οι συμπεριφορές των ατόμων είναι πιο εγωκεντρικές σε σχέση με τις 
συμπεριφορές που επιδεικνύουν στην καθημερινή τους ζωή. Ανησυχητικά κρίνονται επίσης 
τα αποτελέσματα στο χώρο της Φυσικής Αγωγής των Παπαγεωργίου, Χασάνδρα, 
Χατζηγεωργιάδη, (2007) όπου όσο τα παιδιά μετακινούνται από μικρότερες σε μεγαλύτερες 
τάξεις οι συμπεριφορές τους μέσα στο παιχνίδι της φυσικής αγωγής γίνονταν όλο και 
λιγότερο θετικές και ταυτόχρονα, όλο και περισσότερο αρνητικές.                                                                         
  Συνεπώς τα αποτελέσματα των μέχρι τώρα ερευνών, από την μια μεριά επιβεβαιώνουν τον 
εξελικτικό χαρακτήρα της ηθικής κρίσης και ενισχύουν την ισχύ  του αναπτυξιακού 
χαρακτήρα της τουλάχιστον στην κοινωνική καθημερινή ζωή. Από την άλλη μεριά όμως στο 
περιβάλλον του αθλητισμού και της Φυσικής Αγωγής, διαπιστώνεται ότι η μακρόχρονη 
ανταγωνιστική ενασχόληση του νέου κατά την προεφηβική και εφηβική πορεία της 
ανάπτυξής του, επιφέρει την παρουσία αντικοινωνικών συμπεριφορών  
  Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να εξετάσει τις κοινωνικο-ηθικές συμπεριφορές των 
μαθητών, -τριών Δημοτικών, Γυμνασίων και Λυκείων κατά την διάρκεια της 
πραγματοποίησης των Αθλητικών Δραστηριοτήτων και των Σχολικών Πρωταθλημάτων της 
τρέχουσας σχολικής χρονιάς. 
Αναμένεται από την έρευνα να υπάρξουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των δυο 
φύλλων  και μεταξύ των μαθητών των τριών βαθμίδων (Δημοτικό, Γυμνάσιο, Λύκειο). 
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Μέθοδος 
 
Περιγραφή του πληθυσμού και καθορισμός του δείγματος 
 
  Στα πλαίσια ενός δειγματοληπτικού ερευνητικού σχεδιασμού, οι ερευνητές καθορίζουν 
έναν πληθυσμό για τον οποίο επιχειρούν την καταγραφή των στάσεων και των πρακτικών 
τους (Creswell, 2011). Επομένως, ο πληθυσμός της παρούσας μελέτης, για τον οποίο 
επιχειρήθηκε η εξέταση των στάσεών τους, ως προς το εν λόγω ερευνητικό πρόβλημα, είναι 
οι μαθητές που φοιτούν στις τελευταίες τάξεις των Δημοτικών σχολείων (Πέμπτη, Έκτη), στα 
Γυμνάσια και στα Λύκεια του Νομού Λέσβου. 

  Ο συνολικός αριθμός των συμμετεχόντων που έλαβαν μέρος στην παρούσα έρευνα 
ήταν 509 μαθητές των παραπάνω βαθμίδων εκπαίδευσης και η συγκρότηση του τελικού 
δείγματος έγινε με έναν συνδυασμό δειγματοληψίας με πιθανότητα και απλής τυχαίας 
δειγματοληψίας. Ο συνολικός αριθμός του δείγματος αποφασίστηκε λαμβάνοντας υπόψη 
τις υποδείξεις των Krejcie και Morgan (1970). Πιο συγκεκριμένα, στην παρούσα έρευνα 
έλαβαν μέρος 285 αγόρια και 224 κορίτσια Δημοτικού, Γυμνασίου και Λυκείων του Ν. Λέσβου 
που συμμετείχαν στους σχολικούς αγώνες, κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2016-2017. 
Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων μαθητών, όπως 
αυτά συλλέχθηκαν μέσω της πρώτης ενότητας του εργαλείου συγκέντρωσης δεδομένων. 
 
Πίνακας 1: Δημογραφικά στοιχεία συμμετεχόντων μαθητών 

Μεταβλητή Επιλογές Συχνότητα (N) Ποσοστό (%) 

Φύλο Αγόρι 

Κορίτσι 

285 

224 

56,0 

44,0 

Βαθμίδα εκπαίδευσης Δημοτικό 

Γυμνάσιο 

Λύκειο 

259 

108 

142 

50,9 

21,2 

27,9 

Άθλημα Κανένα 

Ποδόσφαιρο 

Καλαθοσφαίριση 

Κλασικός αθλητισμός 

Πετοσφαίριση 

Παραδοσιακοί χοροί 

Πολεμικές τέχνες 

Κωπηλασία 

Μοντέρνοι χοροί 

Αντισφαίριση 

Απούσες τιμές 

109 

184 

36 

55 

50 

12 

8 

12 

8 

18 

17 

21,4 

36,2 

7,0 

10,7 

9,9 

2,3 

1,6 

2,3 

1,6 

3,6 

3,3 

Συμμετοχή σε αγώνες Ναι 423 83,1 
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Όχι 

Απούσες τιμές 

77 

9 

15,1 

1,8 

Τύπος αθλήματος Κανένα 

Ομαδικό 

Ατομικό 

Απούσες τιμές 

109 

282 

101 

9 

21,4 

55,5 

19,8 

3,4 

  
 
Εργαλείο συγκέντρωσης δεδομένων 
 
  Παρόλο, που υπάρχουν πολλές μορφές δειγματοληπτικών ερευνών, οι δειγματοληπτικοί 
ερευνητές συνήθως συγκεντρώνουν τα δεδομένα χρησιμοποιώντας δύο βασικές μορφές 
εργαλείων: τα ερωτηματολόγια και τις συνεντεύξεις (Creswell, 2011). Στα πλαίσια της 
παρούσας μελέτης χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο, επειδή εξασφαλίζει, αφενός 
εύκολη και γρήγορη συγκέντρωση δεδομένων και αφετέρου ανωνυμία και αδυναμία 
ταυτοποίησης των συμμετεχόντων. 
  Ειδικότερα, χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο για  «το Τίμιο Παιχνίδι στη φυσική 
αγωγή» ( F.P.P.E.Q: Fair play in Physical Education Questionnaire) των Χασάνδρα, Γούδα, 
Χατζηγεωργιάδη και Θεοδωράκη (2002), το οποίο αξιολογεί τις αυτό-αναφερόμενες 
συμπεριφορές τίμιου παιχνιδιού των μαθητών-τριών στο μάθημα της φυσικής αγωγής. 
Σύμφωνα με τους ερευνητές, τα στοιχεία του ερωτηματολογίου κατατάσσονται σε τέσσερις 
παράγοντες, οι οποίοι αξιολογούν δύο θετικές (σεβασμός στις τυπικότητες των σπορ και 
σεβασμός στους συμπαίκτες) και 2 αρνητικές (τέχνη νίκης και κλέψιμο) αθλητικές 
συμπεριφορές.  
  Οι παράγοντες «σεβασμός στους συμπαίκτες» και  «σεβασμός στις τυπικότητες των σπορ» 
(παράγοντες 1 και 3) περιλαμβάνουν θετικές συμπεριφορές που εκδηλώνονται μέσα στα 
σπορ όπως, προφορική υποστήριξη, αναγνώριση της καλής προσπάθειας (π.χ. «βοηθάω τους 
συμπαίκτες μου», «συγχαίρω το αντίπαλο μετά τον αγώνα, ανεξαρτήτου αποτελέσματος») 
κ.α. Στους υπόλοιπους δύο παράγοντες (παράγοντες 2 και 4) περιλαμβάνονται αρνητικές 
συμπεριφορές όπως, η παραβίαση των κανόνων του παιχνιδιού με ταυτόχρονη προσπάθεια 
αποφυγής της τιμωρίας (π.χ. «κλέβω αν είμαι σίγουρος ότι δεν θα με πιάσουν»). Ειδική 
αναφορά πρέπει να γίνει στον παράγοντα «τέχνη νίκης», ο οποίος αντίθετα προς το 
«κλέψιμο», περιλαμβάνει αρνητικές συμπεριφορές οι οποίες δεν αποτελούν παραβίαση των 
κανόνων του παιχνιδιού, αλλά συμπεριφορές που είναι ηθικά αμφισβητήσιμες και 
προσχεδιασμένες τακτικές με σκοπό να κλονίσουν τους αντιπάλους (π.χ. «προσπαθώ να 
εκνευρίσω τους αντιπάλους»). 
  Το ερωτηματολόγιο, το οποίο έχει την προθεματική φράση («Όταν παίζουμε παιχνίδια…»), 
αποτελείται συνολικά από 16 ερωτήσεις (4 σε κάθε παράγοντα), οι απαντήσεις των οποίων 
είναι κατανεμημένες σε κλίμακες τύπου Likert πέντε βαθμών (1=Ποτέ, 5=Πολύ συχνά). 
Σημειώνεται ότι το σκορ των συμμετεχόντων μαθητών σε κάθε παράγοντα προκύπτει από το 
άθροισμα των τιμών των αντίστοιχων στοιχείων.  
 
Διαδικασία διεξαγωγής της έρευνας 
    Αρχικά, θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι η διαδικασία χορήγησης του ερωτηματολογίου ήταν 
η ίδια για όλους τους συμμετέχοντες, με αποτέλεσμα κανένας μαθητής του δείγματος να μην 
επηρεαστεί από την παρουσία των ερευνητών. Η συλλογή των δεδομένων 
πραγματοποιήθηκε από τις  ανώνυμες απαντήσεις των μαθητών-τριών στο προαναφερόμενο 
εργαλείο συγκέντρωσης δεδομένων, αμέσως μετά τη διεξαγωγή των αγώνων.  
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    Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων συγκεντρώθηκαν και καταχωρήθηκαν σε ηλεκτρονικό 
υπολογιστή δημιουργώντας ένα αρχείο με βάση την κωδικοποίηση των ερωτήσεων. Στη 
συνέχεια επεξεργάστηκαν στατιστικά με τη βοήθεια του στατιστικού πακέτου SPSS (v20).   
 
Αποτελέσματα της έρευνας    

Μέσοι όροι συμμετεχόντων 
  Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται οι μέσοι όροι των σκορ  που σημείωσαν οι 
συμμετέχοντες σε κάθε ένα από τους παράγοντες που συνθέτουν τη μεταβλητή του fair play. 
Φαίνεται ότι οι μαθητές της έρευνας σημείωσαν υψηλούς μέσους όρους στους θετικούς 
παράγοντες («σεβασμός στους συμπαίκτες» και «τυπικότητες των σπορ»), ενώ στους 
αρνητικούς παράγοντες («τέχνη της νίκης» και «κλέψιμο») οι μέσοι όροι που πέτυχαν ήταν 
χαμηλοί.   
Πίνακας 2: Μέσοι όροι των παραγόντων του Fair play 

Μεταβλητές Παράγοντες M S.D. 

Fair play Σεβασμός στους συμπαίκτες 3,78 0,9 

Τέχνη νίκης 1,75 1,04 

Τυπικότητες των σπορ 4,1 1,13 

 Κλέψιμο 1,41 0,82 

Φύλλο και fair play 
  Για τη σύγκριση των μέσων όρων των σκορ που σημείωσαν οι μαθητές των δύο φύλλων 
χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό κριτήριο του t-Test. Διαπιστώθηκε ότι μόνο για τους μέσους 
όρους των παραγόντων αρνητικής συμπεριφοράς υπάρχουν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές, ενώ για τους παράγοντες θετικής συμπεριφοράς δε βρέθηκε κάτι αντίστοιχο. 
Ειδικότερα, τα αγόρια σημείωσαν στατιστικά σημαντικά υψηλότερους μέσους όρους στα 
σκορ των αρνητικών παραγόντων («τέχνη νίκης» και «κλέψιμο») συγκριτικά με τα κορίτσια, 
σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητα p=.05.  
  
Πίνακας 3: Διαφορές στους μέσους όρους των σκορ των παραγόντων αρνητικής 
συμπεριφοράς ως προς το φύλλο των συμμετεχόντων 

Παράγοντες Fair play Αγόρια Κορίτσια Sig. 

Τέχνη νίκης 1,9 1,53 0,000 

Κλέψιμο 1,54 1,19 0,000 

    
 
Εκπαιδευτική βαθμίδα και fair play 
  Για να εξεταστεί η επίδραση της εκπαιδευτικής βαθμίδας στα σκορ που σημείωσαν οι 
συμμετέχοντες στους παράγοντες του fair play χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση διακύμανσης 
(One-Way ANOVA). Αρχικά βρέθηκε ότι η εκπαιδευτική βαθμίδα, στην οποία φοιτούσαν οι 
συμμετέχοντες της παρούσας μελέτης, είχε στατιστικά σημαντική επίδραση στον παράγοντα 
σεβασμός στους συμπαίκτες (F2, 503= 4.47, p<.05, n2=.023), στην τέχνη της νίκης (F2, 489= 8.197, 
p<.05, n2= .043), στις τυπικότητες των σπορ (F2, 502= 3.419, p<.05, n2= .018) και στο κλέψιμο 
(F2, 498=14.243, p<.05, n2= .071). Παράλληλα, βρέθηκε ότι οι μαθητές των Δημοτικών σχολείων 
σημείωσαν τους υψηλότερους μέσους όρους στους παράγοντες θετικής συμπεριφορά 
(«σεβασμός στους συμπαίκτες» και «τυπικότητες των σπορ») και τους χαμηλότερους στους 
αρνητικούς παράγοντες («κλέψιμο» και «τέχνη της νίκης»), σε επίπεδο στατιστικής 



1199 

σημαντικότητας p=.05. Μάλιστα, οι μέσοι όροι των σκορ των παραγόντων αρνητικής 
συμπεριφοράς κλιμακώνονταν αυξητικά στις μεγαλύτερες εκπαιδευτικές βαθμίδες. 
 
Πίνακας 4: Διαφορές μέσων όρων των παραγόντων του Fair play ανά εκπαιδευτική βαθμίδα 

Παράγοντες του Fair play Δημοτικό Γυμνάσιο Λύκειο Sig. 

Σεβασμός στους συμπαίκτες 4,53 3,59 3,41 0,017 

Τυπικότητες των σπορ 4,13 3,84 3,91 0,032 

Κλέψιμο 1,3 1,68 1,72 0,024 

Τέχνη νίκης 1,8 2,39 2,54 0,018 

 
Συμπεράσματα 
       Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση της επίδρασης του φύλου και της 
εκπαιδευτικής βαθμίδος στις διαστάσεις του τίμιου παιχνιδιού κατά τη διάρκεια των 
Αθλητικών γιορτών των Δημοτικών και Γυμνασίων και στους Σχολικούς Αγώνες τω Λυκείων.  

       Εξετάζοντας τις αυτοαναφερόμενες αντιλήψεις των μαθητών, τα αποτελέσματα έδειξαν: 
α) σημαντική διαφορά ως προς τον παράγοντα του φύλου υπήρχε μόνο στην εμφάνιση 
αρνητικών συμπεριφορών του τίμιου παιχνιδιού ( «τέχνη νίκης» και «κλέψιμο») των αγοριών 
σε σχέση με τα κορίτσια, αλλά από την άλλη μεριά να δίνουν παρόμοια σκορ στις θετικές 
διαστάσεις συμπεριφοράς του τίμιου παιχνιδιού («σεβασμός στους συμπαίκτες» και 
«τυπικότητες των σπορ») , β) σημαντική διαφοροποίηση ως προς τον παράγοντα της 
εκπαιδευτικής βαθμίδας, με τους μαθητές των μικρότερων τάξεων να δείχνουν βαθμιαία 
αύξηση των αντικοινωνικών συμπεριφορών του τίμιου παιχνιδιού μετακινούμενοι σε 
μεγαλύτερες τάξεις, αλλά οι θετικές συμπεριφορές να παραμένουν στα ίδια επίπεδα. 

       Όσον αφορά στην εμφάνιση συχνότερων αρνητικών συμπεριφορών των αγοριών σε 
σύγκριση με τα κορίτσια, παρόμοια αποτελέσματα με την παρούσα έρευνα έχουν βρεθεί σε 
σχετικές μελέτες τόσο στην φυσική αγωγή ( Hassandra, Goudas, & Theodorakis, 2007) όσο 
και στον χώρο του αθλητισμού (Kavussanu & Roberts, 2001). Αυτές οι διαφορές συχνά 
αποδίδονται στα ευρύτερα κοινωνικά στερεότυπα και στα στερεότυπα σχετικά με το φύλο 
μέσα στο περιβάλλον των σπορ, αλλά και στις διαφορετικές προσδοκίες των εκπαιδευτικών 
φυσικής αγωγής από τα αγόρια και τα κορίτσια. Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τους Licht 
και Dweck (1983), οι εκπαιδευτικοί φυσικής αγωγής τείνουν να επιβραβεύουν πιο συχνά τα 
κορίτσια για θετικές κοινωνικές συμπεριφορές και ταυτόχρονα επιπλήττουν λιγότερο τα 
αγόρια για αντικοινωνικές συμπεριφορές. Όπως ισχυρίστηκε και η Bredemeier (1984), όσο 
υπάρχουν στερεότυπα που ενθαρρύνουν την υιοθέτηση διαφορετικών αρχών μεταξύ 
ανδρών (ατομικότητα και ανταγωνιστικότητα) και γυναικών (κοινωνικότητα και συνεργασία) 
στα σπορ, το θέμα των διαφορών σε ηθικο-κοινωνικές διαστάσεις θα είναι περίπλοκο.  
Σύμφωνα επίσης και με τον Coakley (1994) «παραδοσιακά τα αγόρια έχουν προσανατολιστεί 
προς την ανταγωνιστική επιτυχία πολύ περισσότερο από τα κορίτσια και τα αγόρια 
κοινωνικοποιούνται ταυτίζοντας την επιτυχία με την νίκη». 
  Αξιοσημείωτες είναι οι διαφορές που βρέθηκαν ανά εκπαιδευτική βαθμίδα, στις αρνητικές 
συμπεριφορές του τίμιου παιχνιδιού, ενώ δεν εμφανιστήκαν διαφορές στις θετικές 
συμπεριφορές για τις τρεις βαθμίδες εκπαίδευσης, σημειώνοντας ψηλά σκορ όλοι οι 
συμμετέχοντες μαθητές-αθλητές.  

Συγκεκριμένα τα ευρήματα έδειξαν ότι, όσο τα παιδιά μετακινούνται από το Δημοτικό προς 
το Λύκειο οι συμπεριφορές τους μέσα στους σχολικούς αγώνες γίνονται  όλο και περισσότερο 
αντικοινωνικές («τέχνη νίκης» και «κλέψιμο), έχοντας αυτοσκοπό τη “νίκη με κάθε μέσο” . 
Γίνεται φανερό ότι τα κίνητρα συμμετοχής που διαφοροποιούνται από τον ψυχαγωγικό, 
ανέμελο χαρακτήρα των αθλητικών γιορτών στο Δημοτικό-Γυμνάσιο, στο άκρως 
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ανταγωνιστικό νόημα που δίνεται με την παροχή των ‘εξωτερικών κινήτρων’ στους νικητές 
του πρωταθλήματος των Λυκείων, να προσδίδουν συμπεριφορές που δεν συνάδουν με το 
φίλαθλο πνεύμα της φιλοσοφίας των σχολικών αγώνων.  
  Ενθαρρυντικό είναι το εύρημα της παρόμοιας εμφάνισης θετικών συμπεριφορών τόσο ως 
προς τον παράγοντα φύλο, όσο και ως προς τον παράγοντα των τριών  βαθμίδων. Με την 
εφαρμογή τυπικών θετικών συμπεριφορών του τίμιου παιχνιδιού σε οργανώσεις υψηλού 
ανταγωνιστικού επιπέδου από τα μέσα μαζικής ενημέρωσης, οδηγεί τους νεαρούς μαθητές-
αθλητές να υιοθετούν συμπεριφορές δημοφιλών αθλητών-προτύπων. Τέτοιες θετικές 
συμπεριφορές όπως, «δεν εκμεταλλεύομαι τον τραυματισμό του αντιπάλου και σταματώ το 
παιχνίδι», «συγχαίρω τον διαιτητή για μια σωστή απόφαση αλλά και μετά το τέλος του 
αγώνα», «συγχαίρω τον αντίπαλο μετά τον αγώνα ανεξαρτήτου αποτελέσματος», έχουν 
καθιερωθεί σε όλο το φάσμα των παιδικών πρωταθλημάτων. Η μεταφορά τους στο λιγότερο 
ανταγωνιστικό περιβάλλον του μαθήματος της φυσικής αγωγής γίνεται απρόσκοπτα και 
προφανώς αποδεκτή από το σύνολο της κοινότητας των συνομηλίκων. Αναδεικνύεται έτσι 
με τον καλύτερο τρόπο η δυναμική του παιδαγωγικού πλαισίου της φυσικής αγωγής και 
δίνετε ένα ενθαρρυντικό μήνυμα από την παρούσα έρευνα στην αναγνώριση της 
αποτελεσματικότητας κατάλληλων εκπαιδευτικών προγραμμάτων από τους καθηγητές 
φυσικής αγωγής που έχουν εφαρμοστεί τα τελευταία χρόνια στο ελληνικό σχολείο 
(Ολυμπιακή παιδεία, Καλλιπάτειρα). 

  Εν κατακλείδι, οι “σημαντικοί άλλοι” (εκπαιδευτικοί, γονείς) είναι υποχρεωμένοι πλέον στην 
κρίσιμη διαδρομή των παιδιών από την παιδική στην προεφηβική περίοδο, να ενθαρρύνουν 
εκπαιδευτικές διαδικασίες προσανατολισμένες στην προσπάθεια για μάθηση και προσωπική 
βελτίωση, με έμφαση στην αποφυγή εγωκεντρικών ωφελιμιστικών προσανατολισμών με 
κλίμα παρακίνησης στη διάκριση και επίτευξη της νίκης με ‘κάθε μέσο’. Οι νεαροί αθλητές-
μαθητές θα εκπαιδευτούν να χαίρονται το παιχνίδι και τους αγώνες ανάλογα με τις 
δυνατότητές τους και μέσα από σχέσεις συνεργασίας και αμοιβαίου σεβασμού με τους 
συνομήλικούς τους, οδηγώντας τους στον πρωταρχικό στόχο της Φυσικής αγωγής, που είναι 
η “δια βίου άσκηση”. 
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Περίληψη 

Σκοπός μας ήταν η διερεύνηση της ικανότητας αναγνώρισης συναισθηματικών εκφράσεων 

στο πρόσωπο των άλλων  σε «μηδενικό» χρόνο. 165 (61 άντρες και 104 γυναίκες) άτομα, 

είδαν σε ελάχιστο χρόνο, την καθεμιά διαφάνεια της σειράς των Ekman και Friesen 65 

διαφανειών του προσώπου, με ένα ή περισσότερα από τα παγκοσμίως αναγνωρισμένα 

συναισθήματα (ευτυχία, λύπη, φόβο, θυμό, έκπληξη,  αηδία και περιφρόνηση), 

σημειώνοντας όποιο συναισθηματικό όρο, βαθμολογώντας την από το 0 (για ανυπαρξία 

συναισθήματος) μέχρι το 8 (για έντονη έκφραση συναισθήματος). Αξιολογήθηκε η συχνότητα 

και η ένταση των συναισθημάτων που αναγνωρίστηκαν, με τον υψηλότερο βαθμό ανάμεσά 

τους. Διαπιστώθηκε, ότι, η πληροφοριακή υπερφόρτωση, εγγράφει διασπασμένο το 

πρόσωπο, που αδυνατούμε να  επεξεργαστούμε, επακριβώς, μη βλέποντας, σε συνεκτική 

μορφή, το πρόσωπο, τα συναισθηματικά του στοιχεία.  

Λέξεις – κλειδιά: συναίσθημα, έκφραση, πρόσωπο, συναισθηματική αναγνώριση. 
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Εισαγωγή – Προβληματική 

Το πρόσωπο είναι το σημαντικότερο, μη λεκτικό, μέσο επικοινωνίας και παίζει τον πιο 

καθοριστικό ρόλο, στην τελική ερμηνεία των μηνυμάτων του ατόμου102. Η πολυπλοκότητα 

των μηνυμάτων που στέλνει, με την έκφρασή του, κάνει δύσκολη την ερμηνεία τους103. Η 

δυσκολία αυτή είναι μεγαλύτερη, επί άγχους, που, στον καταιγισμό των πληροφοριών, που 

δεχόμαστε, από αυτό, πέφτουμε σε σύγχυση104. Η εργασία μας αυτή έχει σκοπό να μελετήσει 

την δυνατότητα αναγνώρισης των συναισθηματικών εκφράσεων του προσώπου σε, σχεδόν, 

μηδενικό, χρόνο, από άτομα που έχουν συχνή επαφή με κόσμο, αναγκασμένα σε καθημερινή 

επιτακτική αναγνωριστική προσπάθεια, πράγμα που υποθέτουμε ότι βοηθά την αναγνώριση.  

 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Ο άνθρωπος στέλνει μηνύματα, μ’ όλο του το σώμα105, αλλ’ αυτό που υπερέχει είναι το 

πρόσωπο106. Το πρόσωπό μας στέλνει μηνύματα: στατικά (σχήμα και χαρακτηριστικά, χρώμα 

δέρματος κ.λπ.), βραδέα (οι αλλαγές, από τον χρόνο, π.χ. ρυτίδες) και ταχέα (οι κινήσεις των 

μυών, που δημιουργούν πρόσκαιρες αλλαγές στην εμφάνισή του για σύντομο χρονικό 

διάστημα, π.χ. το ανασήκωμα των φρυδιών)107. Απ’ όλα αυτά, αποτελώντας ένα σύμπλοκο108, 

τα δύο πρώτα επηρεάζουν και τα τελευταία φτιάχνουν τελικά την έκφραση του ανθρώπου109.  

Χίλιες περίπου εμφανίσεις (κινήσεις) του προσώπου μπορούν και αλλάζουν με τρομακτική 

ταχύτητα, πράγμα που δυσκολεύει την ερμηνεία του110  φτάνοντας, ερμηνευτικά, μέχρι και 

στην σύγχυση τον θεατή111, καθώς το πρόσωπο εμφανίζει μια ολοκληρωμένα περίπλοκη 

σειρά ιδιοτήτων: έκφραση, χαρακτηριστικά, περίγραμμα, σχήμα, χρώμα, υφή, σκιές, 

αντίθεση φωτεινότητας, κίνηση, μεταλλαγή112 . Τα μηνύματα που στέλνει το πρόσωπο 

δείχνουν, πέρα από την ηλικία και την υγεία, την προσωπικότητα, την ευφυΐα, τις τάσεις, τη 

διάθεση, τις στιγμιαίες αλλαγές στην συζήτηση και τα συναισθήματα113, ακόμα και την στίξη 

του λόγου και την αντικατάσταση λέξεων, κοινών, σε μια πολιτιστική ομάδα114. Κυρίως τα 

ταχέα σήματα του προσώπου δημιουργούν την έκφραση του προσώπου, ως την πρωταρχική 

επίδειξη συναισθημάτων και συναισθηματικής επικοινωνίας115.  

 

Πειραματικό Υλικό 

Το υλικό του πειράματός μας ήταν η σειρά των Ekman – Friesen – Tomkins, 65 διαφανειών 

προσώπων, με ένα (από ολόκληρο ή μέρος του προσώπου) ή περισσότερα συναισθήματα 

(F.A.S.T., 1971): 1. Έκφραση ενός συναισθήματος, σ’ ολόκληρο το πρόσωπο ή απ’ όλο το 

μέρος του προσώπου (i. Φρύδια / μέτωπο, ii. Μάτια / βλέφαρα / ρίζα μύτης, iii. Μάγουλα / 

                                                           
102 Διακογιάννη – Ταρλατζή, 1981. 
103 Tzavaras et al, 1970. 
104 Δημουλάς, 1999γ. 
105. Δημουλάς, 1999α,β,γ. 
106 Bugental et al, 1992. 
107 Ekman και Friesen, 1975. 
108 Gibson, 1969. 
109 Tomkins, 1962, 1963, 1970, Ekman & Friesen,1969. 
110 Ekman et al, 1972, Ekman & Friesen, 1975. 
111 Ekman et al, 1972, Ekman & Friesen, 1975, Δημουλάς, 1998β. 
112 Gibson, 1969. 

 
113 Ekman, 1964, Ekman & Friesen,1969, Ekman et al, 1983, Ekman & Friesen, 1975. 

 
114 Ekman & Friesen, 1975. 
115 Tomkins, 1962, 1963, Ekman & Friesen, 1969. 
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στόμα / μεγάλο μέρος μύτης και σαγόνι), και 2. Εκφράσεις περισσότερων συναισθημάτων, 

από διαφορετικά μέρη του προσώπου (ανάμιξη), που φτιάχτηκαν με βάση τον άτλαντα του 

προσώπου, που δημιουργήθηκε, για την μέτρηση των επτά (7) θεμελιωδών συναισθημάτων 

(ευτυχίας, λύπης, φόβου, θυμού, έκπληξης, αηδίας, περιφρόνησης), από τους Ekman - 

Friesen - Tomkins, 1971.  

 

Στατιστική ανάλυση 

Η στατιστική ανάλυση (t test και x2, κατά περίπτωση) έγινε, για τα εξής: α) Σύγκριση, με βάση 

την βαθμολογία (ένταση), που αποδόθηκε, από τα υποκείμενα, σε κάθε συναίσθημα και στο 

σύνολο των διαφανειών, είτε υπήρχε έκφραση (μονοσήμαντη ή πολυσήμαντη διαφάνεια) 

συναισθήματος είτε όχι, β) Εξέταση του συναισθηματικού τόνου, που βρέθηκε, από τα 

υποκείμενα, πάνω στην έκφραση, με βάση την βαθμολογία, που αποδόθηκε, από τα 

υποκείμενα, στα συναισθήματα, που αναγνωρίστηκαν ή δεν αναγνωρίστηκαν, κατά την 

πρώτη παρουσίαση των διαφανειών, γ) Εξέταση της συχνότητας των αναγνωρίσεων των 

συναισθημάτων, κατά την πρώτη παρουσίαση των διαφανειών, δ) Σύγκριση της έντασης της 

αναγνώρισης των συναισθημάτων, ε) Εξέταση της συχνότητας αληθούς αναγνώρισης των 

συναισθημάτων, κατά την δεύτερη παρουσίαση των διαφανειών, και στ) Έλεγχο 

αναγνωρισιμότητας των συναισθημάτων, με βάση την ένταση, που αποδόθηκε, από τα 

υποκείμενα, στα συναισθήματα, που αναγνωρίστηκαν. 

 

Υποκείμενα 

Στο πείραμά μας, θα μπορούσε να λάβει μέρος οποιοσδήποτε Έλληνας, απ’ όλα τα 

γεωγραφικά διαμερίσματα της χώρας, 25-55 χρονών, μέσου κοινωνικοοικονομικού, 

μορφωτικού και επαγγελματικού, επιπέδου, που ζει στην Ελλάδα, τουλάχιστον τα 10 

τελευταία χρόνια της ζωής του, από Έλληνες γονείς, που, και αυτοί, να είναι μέσου 

κοινωνικοοικονομικού, μορφωτικού και επαγγελματικού, επιπέδου και να ζουν, και αυτοί, 

τουλάχιστον τα τελευταία αυτά χρόνια, στην Ελλάδα. Η μόρφωση των Υποκειμένων μας, 

συμποσούμενη, σε έτη αναγνωρισμένων σπουδών, ήταν ανώτερη / ανώτατη. Ήσαν, όλοι 

τους (όπως και οι γονείς των), μεσαίου κοινωνικοοικονομικού στρώματος.  

 

Μέθοδος 

Τα Υποκείμενα, αφού, αρχικά, συμπλήρωναν το προκαταρκτικό δελτίο δημογραφικών 

στοιχείων τους, που αφορούν στην έρευνα, έπρεπε, σε μια, ελάχιστη, χρονικά, προβολή της 

καθεμιάς τους, να κυκλώσουν όσα από τα επτά, παγκόσμια αναγνωρισμένα, συναισθήματα 

(ευτυχία, λύπη, φόβος, θυμός, έκπληξη, αηδία, περιφρόνηση), βαθμολογώντας τα, από το 

μηδέν (απουσία συναισθήματος) μέχρι το επτά (έντονη παρουσία συναισθήματος), σε 

προκατασκευασμένα φύλλα. Η παρουσίαση των διαφανειών γινόταν στην οθόνη του 

υπολογιστή, για 5΄΄. Κατά την παρουσίαση των διαφανειών, το υποκείμενο ακολουθούσε την 

ίδια σειρά, στους πίνακες απαντήσεων. Το υποκείμενο είχε, στην διάθεσή του, μαζί με τον 

πίνακα απαντήσεων, γραπτώς, τις οδηγίες, για την παρουσίαση των διαφανειών, με την 

παράκληση να τις διαβάσει, όσο γίνεται πιο προσεκτικά. Αν ζητούσε διευκρινήσεις, του τις 

δίναμε, τηλεφωνικά, στο μέτρο που έπρεπε, έτσι ώστε να μην αποβεί αυτό σε βλάβη της 

διαδικασίας. Δινόταν έμφαση, στην σημείωση όποιου συναισθηματικού όρου, για κάθε 

διαφάνεια, και ενθάρρυνση, στο Υποκείμενο, να μαντέψει, έστω, ένα συναίσθημα, όταν δεν 

είναι σίγουρο, για την κρίση του. Μεταξύ των εμφανίσεων των διαφανειών, αφηνόταν κενός 

χρόνος πέντε δευτερολέπτων (5’’), για να σημειωθεί η κρίση του υποκειμένου, στον πίνακα, 

στην ανάλογη σειρά και στήλη.  
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Οργάνωση δεδομένων 

Με βάση τους περιληπτικούς ατομικούς πίνακες απαντήσεων, σχηματίστηκαν 2 (φύλα) × 7 

(συναισθήματα) = 14 συγκεντρωτικοί πίνακες. Από τους πίνακες αυτούς, προήλθε ο εξής, 

ανακεφαλαιωτικός, πίνακας: Για την πειραματική συνθήκη, με την υποχρέωση του 

χαρακτηρισμού τουλάχιστον ενός συναισθήματος, για κάθε φωτογραφία, εκατοστιαία (από 

πειραματικό ορισμό, το άθροισμα των ποσοστών της εκτίμησης αυτής είναι, πάντοτε, 100 και 

ο αριθμός των συναισθηματικών εκφράσεων, που μπορεί να προτιμηθεί, από τα άτομα, 

είναι, το περισσότερο, ίσος με επτά (7): συνοπτικά, ο πίνακας δείχνει τις κρίσεις του συνόλου 

των Υποκειμένων, σε εκατοστιαία αναλογία, με αριθμό προτιμηθεισών συναισθηματικών 

εκφράσεων ≤7 και άθροισμα ποσοστών προτίμησης 100, για κάθε διαφάνεια) αναλογία, για 

κάθε διαφάνεια, των προτιμήσεων του συνόλου των υποκειμένων, επί του οποίου, για την 

πειραματική συνθήκη, με ελεύθερη την ποιοτική και ποσοτική εκτίμηση των επτά (7) 

συναισθημάτων, σε κάθε φωτογραφία (ο υπολογισμός αφορά στο σύνολο των ατόμων και 

στο σύνολο των συναισθηματικών εκφράσεων, για κάθε διαφάνεια), με δεδομένη την 

ελεύθερη, αυτή, πειραματική διαδικασία, δίνεται ο μέσος όρος της υποκειμενικής 

βαθμολογίας των ατόμων, για κάθε διαφάνεια, από το μηδέν (0) έως το επτά (7) (συνοπτικά, 

ο πίνακας δείχνει τον μέσο όρο βαθμολογίας, στην υποκειμενική κλίμακα 0 - 7, στο σύνολο 

ατόμων και συναισθηματικών εκφράσεων, για κάθε διαφάνεια). 

 

Μετρήσεις 

Εκτίμηση συναισθηματικής σημασιοδότησης: Με κριτήριο το 20% (μέθοδος cut off point) των 

ατόμων, κάθε ομάδας, για την αποδοχή μιας, μόνον, συγκεκριμένης, σημασιοδότησης, ως 

του συγκεκριμένου, αντίστοιχου, συναισθήματος, για κάθε φωτογραφία, στοιχειοθετήθηκε, 

για τα δύο φύλα, λεξικό (το λεξικό αυτό βοηθά, στην ταξινόμηση των διαφανειών, σε 

μονοσήμαντες και πολυσήμαντες, που προέκυψαν, ίσης ή άνισης αποδοχής, που 

σημειώνονται, αντίστοιχα, με "+" και ">" ή "<", και, συνοπτικά, με την παράθεση των 

αριθμών των συναισθημάτων, με την σειρά, που τα χρησιμοποιήσαμε: 1. ευτυχία, 2. λύπη, 

3. φόβος, 4. θυμός, 5. έκπληξη, 6. αηδία, 7. περιφρόνηση: στον πίνακα, σημειώνονται, με 

χρώμα, οι κοινές διαφάνειες) συναισθηματικής σημασιοδότησης, στο υλικό της δοκιμασίας, 

που χρησιμοποιήσαμε, σε ελληνικό πληθυσμό. Με βάση το λεξικό και την διχοτομική 

κλίμακα επιτυχίας (αναγνώριση, βαθμός 1) και αποτυχίας (μη αναγνώριση, βαθμός 0), στην 

αναγνώριση του (αναφερόμενου, στο λεξικό) συναισθηματικού χαρακτηρισμού της (ίδιας) 

διαφάνειας, από κάθε υποκείμενο, λαμβάνεται (μέτρηση της ικανότητας για αναγνώριση των 

συναισθημάτων)  ατομικός βαθμός [0 (πλήρης αποτυχία) -  65 (μέγιστος βαθμός συμφωνίας, 

με το λεξικό)], για ποσοτική εκτίμηση.  

Με βάση, έτσι, την βαθμολογία, που αποδόθηκε, από τα υποκείμενα, στα συναισθήματα, 

που είδαν, στις διαφάνειες, μετρήθηκε η ικανότητα των υποκειμένων να βρίσκουν 

συναισθηματικό τόνο, στην έκφραση του προσώπου. Μετρήθηκε, τέλος, η ένταση, που 

αποδόθηκε, από τα υποκείμενα, στα συναισθήματα, που αναγνωρίστηκαν, ως κορυφαία, 

που σημαίνει, αληθώς, ως εκτίμηση του βαθμού αναγνωρισιμότητας των συναισθημάτων: Η 

τελική αξιολόγηση αφορά στον βαθμό αναγνωρισιμότητας των συναισθημάτων, από την 

αρχική παραδοχή (που δίνεται και ως οδηγία), ότι ο πιο μεγάλος βαθμός, στην επτάδα των 

συναισθημάτων, υποδηλώνει και την μεγαλύτερη αναγνωρισιμότητα του συναισθήματος. 

Μετρήθηκε, δηλαδή, με βάση την διχοτομική κλίμακα επιτυχίας (αληθής αναγνώριση, 

βαθμός 1) ή αποτυχίας (ψευδής αναγνώριση, βαθμός 0), στην αληθή αναγνώριση του 

συναισθήματος, η συχνότηα αληθούς αναγνώρισης των συναισθημάτων. 
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Στατιστική ανάλυση 

Η στατιστική ανάλυση (t test, για την ένταση, και x2, για την συχνότητα του συναισθήματος), 

έγινε για τα εξής: α) Σύγκριση, με βάση την βαθμολογία (ένταση), που αποδόθηκε, από τα 

υποκείμενα, σε κάθε συναίσθημα και στο σύνολο των διαφανειών, είτε υπήρχε έκφραση 

(μονοσήμαντη ή πολυσήμαντη διαφάνεια) συναισθήματος είτε όχι, β) Εξέταση του 

συναισθηματικού τόνου, που βρέθηκε,  από τα υποκείμενα, πάνω στην έκφραση, με βάση 

την βαθμολογία, που αποδόθηκε, από τα υποκείμενα, στα συναισθήματα, που 

αναγνωρίστηκαν ή δεν αναγνωρίστηκαν, κατά την πρώτη παρουσίαση των διαφανειών, γ) 

Εξέταση της συχνότητας των αναγνωρίσεων των συναισθημάτων, κατά την πρώτη 

παρουσίαση των διαφανειών, δ) Σύγκριση της έντασης της αναγνώρισης των 

συναισθημάτων, ε) Εξέταση της συχνότητας αληθούς αναγνώρισης των συναισθημάτων, 

κατά την δεύτερη παρουσίαση των διαφανειών, και στ) Έλεγχο αναγνωρισιμότητας των 

συναισθημάτων, με βάση την ένταση, που αποδόθηκε, από τα υποκείμενα, στα 

συναισθήματα, που αναγνωρίστηκαν. Επίπεδα σημαντικότητας είναι, για όλες τις 

περιπτώσεις μας, τα P<0,05, P<0,01, Ρ<0,001. 

 

Αποτελέσματα 

Αρχικά, μπορούμε να διαπιστώσουμε, ότι, βεβαίως, υπάρχει διαφορά, στην αναγνώριση των 

συναισθημάτων, στο πρόσωπο, από μέρα σε μέρα. Αυτό συμβαίνει στις περισσότερες 

αναγνωρίσεις και, συνακόλουθα (πλην περιφρόνησης), αληθείς αναγνωρίσεις 

συναισθημάτων, σ’ όλα τα συναισθήματα, μεταξύ των αντρών και μεταξύ των γυναικών. Με 

βάση τα ποσοστά αποδοχής, από το 20% και πάνω των υποκειμένων, των δύο ομάδων, 

διαπιστώνεται η μεγάλη κοινότητα συναισθηματικής σημασιοδότησης των φωτογραφιών, 

από τα υποκείμενα, και των δύο ομάδων, αν και χωρίς απόλυτη σύμπτωση, διαομαδικά. Η 

σύμπτωση αυτή συμβαίνει, όχι, μόνο, σε μονοσήμαντες, αλλά και σε πολυσήμαντες 

διαφάνειες. Στις τελευταίες, κάποτε, υπάρχει, απόλυτη, σύμπτωση, ακόμα και στον σχετισμό 

προτεραιότητας (για το υποκείμενο) των διαφανειών. Κάποτε, συμβαίνει, σ’ αυτές, να 

υπάρχει κάποια αντιστροφή προτεραιότητας ή κάποιου άλλου είδους σχετισμός. Ή, μπορεί 

να αλλάζει το δευτερεύον - κυρίως - συναίσθημα της πολυσήμαντης διαφάνειας. Κάποτε, 

μπορεί να προστίθεται, σε μια μονοσήμαντη διαφάνεια, ένα δευτερεύον συναίσθημα, στην 

ομάδα των αντρών, ή μπορεί το κοινό συναίσθημα να μπαίνει σε δεύτερη προτεραιότητα, 

στην ομάδα των γυναικών. Μπορεί, επίσης, μια σχέση ισότητας, μεταξύ των διαφανειών, 

στην μία ομάδα, να μετατρέπεται σε σχέση ανισότητας, στην άλλη. Γενικά, υπάρχει μεγάλη 

ομοιότητα, στην συναισθηματική σημασιοδότηση, ανάμεσα στα λεξικά, των δύο ομάδων. 

Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Η αναγνώριση συναισθημάτων, στο πρόσωπο, είναι, κύρια, αντιληπτική λειτουργία. Η 

εστίαση της προσοχής, στην συνεκτική, μονοσήμαντη, έκφραση, δίνει καλύτερα και 

περισσότερα αντιληπτικά αποτελέσματα. Στις πολυσήμαντες φωτογραφίες, ο καταιγισμός 

των πληροφοριών, που έρχονται, από αυτές, ρίχνει, κάποτε, σε σύγχυση. Στις μονοσήμαντες 

εκφράσεις, μπορούμε, πιο εύκολα, να βιώσουμε αυτό, που βλέπουμε, ενώ αυτό είναι πιο 

δύσκολο στις πολυσήμαντες εκφράσεις. Δηλαδή, η απόδοση μιας συναισθηματικής 

σημασιοδότησης και η βαθμολόγηση της έντασής της δεν είναι, απλά, νοολογικό γεγονός, 

αλλά αντιληπτικό γεγονός, «εσωτερικοποιούμενο».  

Ίσως, αυτή η εσωτερικοποίηση της αντίληψης του συναισθήματος είναι, που κάνει, κάποτε 

(στην ευτυχία, αλλά και στις πολυσήμαντες διαφάνειες της λύπης), να βαθμολογούμε έντονα 

τα συναισθήματα, που αναγνωρίζουμε. Πολύ περισσότερο, από τον ανεπιτυχή σχολιασμό 

των προσωπικών χαρακτηριστικών του ατόμου, την έκφραση του οποίου αναγνωρίζουμε, 

τείνουμε, κάποτε, να σχολιάζουμε την φυσική του εμφάνιση και να περιγράφουμε τα 
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προσωπικά χαρακτηριστικά του, σε μια σχέση του ατόμου αυτού με τον εαυτό μας (ειδικά, 

απέναντι στον φόβο και τον θυμό («φλυαρία»)116)117. Ανεξάρτητα, από αναγνώριση ή μη του 

συναισθήματος, σε περίπτωση άγχους, ανακαλύπτουμε υψηλότερο συναισθηματικό τόνο, 

στην ευτυχία, και σε περίπτωση μη άγχους, στον φόβο και στον θυμό. Αυτό μπορεί να 

συμβαίνει, λόγω της τάσης των ανθρώπων να είναι πιο προσεκτικοί, σε αρνητικές, 

συναισθηματικές, πληροφορίες, κυρίως, γιατί η αρνητική συγκίνηση έχει περισσότερη 

ανάγκη εξήγησης και κανονικοποίησης, από την θετική συγκίνηση118. Υπάρχει ισχυρή 

επίδραση της αρνητικής πληροφορίας, σε πολλούς τύπους κοινωνικών κρίσεων119, 

περισσότερο από αυτήν της θετικής120. Oι αρνητικές εκφράσεις επιβαρύνονται, 

περισσότερον εύκολα, από τις θετικές121. 

Καθώς η εκτίμηση της συναισθηματικής έκφρασης του προσώπου απαιτεί ικανότητες 

επεξεργασίας τής – εκείθεν – πληροφορίας, που σημαίνει προσοχή, στην αποκωδικοποίηση 

των οπτικών ερεθισμάτων, που προέρχονται, από το πρόσωπο122, η συγκέντρωση της 

επιλεκτικής προσοχής, στο όλο πρόσωπο, προκαλεί πληροφοριακή υπερφόρτωση, που 

εξισώνεται με άγχος123. Αλλά ο - με άγχος - εστιασμός της προσοχής, στους ερεθισμούς, 

δυσκολεύεται, από την διέγερσή τους124, πράγμα, που κάνει το αναγνωριστικό έργο των 

συναισθηματικών εκφράσεων, κάποτε, φτωχότερο125. Στις λιγότερες,  και έντονα (όπου αυτό 

συνέβη) βαθμολογημένες, αναγνωρίσεις συναισθημάτων, τα συναισθήματα, που 

αναγνωρίστηκαν, ήταν από προβολή, στην έκφρασή τους, του δικού τους, των υποκειμένων, 

αντίστοιχου βιώματος. Η ταυτόχρονη βαθμολόγηση όλων των συναισθημάτων συνέβη, 

ελάχιστα, από τις γυναίκες, οι οποίες βασίζονται, περισσότερο από τους άντρες, σε μη 

λεκτικά στοιχεία, για να εκτιμήσουν μία σχέση126, και δείχνουν μεγαλύτερη δεκτικότητα, στα 

συναισθήματα, που εκφράζει το πρόσωπο του άλλου127, κάποτε, ίσως, με βάση 

δευτερεύοντα στοιχεία μιας έκφρασης, όπως υπάρχουν, τέτοια, σε πολυσήμαντες 

διαφάνειες.  

 

Συμπέρασμα 

Στην κατάσταση άγχους, στην οποία περιέρχεται το άτομο, όταν πρέπει, μέσα σε ελάχιστο 

χρονικό διάστημα, να ερμηνεύει το πρόσωπο του άλλου, ίσως  εγγράφει διασπασμένο το 

πρόσωπο του άλλου,   που,  αδυνατώντας να  του δώσει, εύκολα, ενιαία μορφή, 

δυσκολεύεται να αντιληφθεί το συναίσθημα, ακόμα και όταν πρόκειται αυτό να είναι των 

πιο γνωστών του ανθρώπων, στην δεδομένη στιγμή, καθώς η διερμήνευση της ολικής 

μορφής του προσώπου συνιστά πληροφοριακή υπερφόρτωση, συνεπαγόμενη κόπωση, που 

εξισώνεται με άγχος. Φαίνεται, ότι είναι, κυρίως, ο πληροφοριακός βομβαρδισμός, από την 

πλευρά του προσώπου, του εγκεφάλου, που ευθύνεται, για την όποια αναγνωριστική 

                                                           
116 Pilowsky and Bassett, 1980, Δημουλάς, 1999γ, Δημουλάς και συν., 2016. 
117 Shakow, 1962, Cameron, 1963, Hirsch and Leff, 1975, Δημουλάς, 1999γ, Pilowsky and Bassett, 
1980. 
118 Ekman and Friesen, 1975, Wyer and Carlston, 1979, Δημουλάς, 1999α,β,γ, Δημουλάς και συν., 
2016. 
119 Ekman, 1964, Kanouse and Hanson, 1972, Birnbaum, 1974, Surber, 1982, Δημουλάς και συν., 
2016. 
120 Ekman, 1964, Διακογιάννη – Ταρλατζή, 1981, Gnepp and Gould, 1985, Δημουλάς και συν., 2016. 
121 Kanouse and Hanson, 1972, Wyer and Carlston, 1979, Δημουλάς, 1999β, Δημουλάς και συν., 2016. 
122 Morrison et al., 1988a,b, Lewis, 1996, Δημουλάς, 1999α,β,γ, Δημουλάς και συν., 2016. 
123 Hamilton, 1979, Lewis, 1996. 
124 Wehabler, 1963, Lewis, 1996. 
125 Walker et al., 1980, Mandal and Rai, 1987, Lewis, 1996. 
126 Heshka and Nelson, 1972. 
127 Buck et al, 1972. 
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συναισθηματική εκτελεστότητα. Στον καταιγισμό των πληροφοριών, που έρχονται, από το 

πρόσωπο, ο εγκέφαλος πέφτει σε σύγχυση, μη μπορώντας να ιεραρχήσει τις πληροφορίες, 

που παίρνει, αλλά διασκεδάνυται ,  μεταξύ τους. 

Προτάσεις 

Οι εκπαιδευτικοί έρχονται, καθημερινά, σε επαφή, με πλήθος πρόσωπα, των οποίων θα 

πρέπει να αναγνωρίζει την συναισθηματική κατάσταση του προσώπου, αμέσως. Να 

εξεταστεί η αναγνωριστική ικανότητα των εκπαιδευτικών, όχι, μόνον, ως δυνατότητα, αλλά 

και ως ικανότητα, εν (σχολική και άλλη) υπηρεσία. 
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Εισαγωγή 

H φοίτηση στην Α΄ Δημοτικού αποτελεί για κάθε παιδί ένα νέο ξεκίνημα, μια νέα αρχή, που 

σηματοδοτεί την έξοδό του από το προστατευτικό πλαίσιο της οικογένειας και τη δυναμική 

του ένταξη στη σχολική κοινότητα. Αυτή η έξοδος, πέρα από τα συναισθήματα χαράς, 

πυροδοτεί άγχος, αγωνία και φόβο τόσο στο ίδιο το παιδί όσο και στους γονείς του.  

Για τα περισσότερα παιδιά αποτελεί την πρώτη τους εμπειρία παρατεταμένης 

απομάκρυνσης από το σπίτι. Απομακρύνονται από τις γνώριμες και βολικές συνήθειες του 

σπιτιού, από έναν τρόπο ζωής όλο παιχνίδι και με μια στοργική μητέρα γύρω  τους πάντα 

διαθέσιμη, για να βρεθούν «σφηνωμένα» μέσα στην αυστηρή πειθαρχία, στην κοπιαστική 

μάθηση και την οχλοβοή της σχολικής ζωής. Όλες αυτές τις ώρες δεν έχουν καμιά πρόσβαση 

και καμιά δυνατότητα προσφυγής στη μητρική προστασία και συμπαράσταση.  

Μεταφέρονται από ένα σχετικά «κλειστό» σύστημα, όπου οι κανόνες και οι απαιτήσεις του 

είναι προβλέψιμες, σε ένα σύστημα «ανοιχτό», όπου η ζωή τις πρώτες τουλάχιστον 

εβδομάδες είναι ένα γεγονός γεμάτο από δυσκολίες, γιατί αντιπροσωπεύει μιαν από τις 

σημαντικότερες αλλαγές στον τρόπο ζωής τους.  

Το τέλος της νηπιακής ηλικίας ακολουθείται από την έναρξη της σχολικής ζωής. Τα ώριμα 

παιδιά μπορεί να το θεωρήσουν σαν μια ευπρόσδεκτη ποικιλία, μια ευχάριστη εναλλαγή, 

ιδίως αν στο σπίτι νιώθουν πλήξη και μοναξιά (Herbert, Μ.-Παρασκευόπουλος Γ., τ α΄ 

1998:142-3).  

Τα παιδιά αφήνουν πίσω τους το σχολείο του παιχνιδιού, το νηπιαγωγείο, και περνούν το 

κατώφλι του σχολείου της δουλειάς, του «μεγάλου σχολείου», του Δημοτικού. 

 Η περίοδος αυτή είναι ιδιαίτερα απαιτητική για κάθε παιδί, γιατί πρέπει γρήγορα να μάθει 

να γράφει, να διαβάζει, να μετράει και να αποκτάει σχολικές γνώσεις. Οι δραστηριότητες 

αυτές ξεπερνούν κατά πολύ τις δραστηριότητες του παιχνιδιού. Το παιχνίδι της 

προηγούμενης περιόδου δίνει τώρα τη θέση του στην εργασία (Erikson & Παπαδιώτη Β., 

2000: 278). 

Συγχρόνως, πρέπει να προσαρμοστεί στη ζωή της ομάδας και στους κανόνες της, και σ’ ένα 

νέο περιβάλλον με άγνωστους συνομήλικους και ενήλικες, καινούργιες προκλήσεις, τις 

οποίες το παιδί πρέπει να ισορροπήσει με εκείνες που αντιμετωπίζει στο σπίτι. Η ομάδα των 

συνομηλίκων, αποτελεί τη γέφυρα που θα οδηγήσει το παιδί από την οικογένεια στον 

ευρύτερο κοινωνικό χώρο. Η κοινωνία με τη σειρά της του ζητά να σταθεί στα πόδια του ( 

ο.π.). 
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Το παιδί αποποιείται τον ρόλο του μικρού. Έχει την ευκαιρία να θέσει και να πετύχει τους 

δικούς του προσωπικούς στόχους, να ανακαλύψει δραστηριότητες που του δίνουν χαρά και 

ικανοποίηση, να μετρήσει τις δυνάμεις του, να γευτεί δυσκολίες και χαρές της σχολικής ζωής. 

Άλλωστε, σε αυτή την περίοδο διακρίνεται για τη μεγάλη ζωτικότητα και τα έντονα 

διανοητικά του ενδιαφέροντα.  

 

1. Θεωρητικό πλαίσιο 

Η συγγραφή της παρούσας εργασίας-έρευνας στηρίχτηκε: 

1. στο τρίπτυχο  Οικογένεια- σχολείο- παιδί. Τρεις αυτονόητες παραδοχές και το αόρατο νήμα 

που τις κρατά άρρηκτα δεμένες για πολλά χρόνια και 

2. στην αποτίμηση και αξιολόγηση των ευρημάτων Δομημένης Συνέντευξης απευθυνόμενης  

σε εικοσιπέντε (25) γονείς που έχουν παιδιά στο Δημοτικό σχολείο και στο Γυμνάσιο στο Ν. 

Άρτας. 

Έχει στόχο να βοηθήσει τους γονείς να προετοιμάσουν και να οδηγήσουν όσο πιο 

«αναίμακτα» γίνεται τα μικρά παιδιά στο σχολικό περιβάλλον και την ομαλή μετέπειτα 

πορεία τους στη σχολική και κοινωνική ζωή. 

Με επιστημονική τεκμηρίωση αλλά χωρίς ακατανόητη επιστημονική ορολογία, να φανεί 

βοηθός και συνεργάτης των γονιών στο δύσκολο έργο της προετοιμασίας αρχικά των ίδιων 

και διαδοχικά των παιδιών, για την ομαλή προσγείωσή τους από το «συννεφάκι» στην 

πραγματικότητα. 

Δε φιλοδοξεί να αποτελέσει έναν ασφαλή οδηγό για μιαν απρόσκοπτη και πετυχημένη 

πορεία του παιδιού στα πρώτα και καθοριστικά του βήματα μέσα στο σχολικό περιβάλλον. 

Μαγικές συνταγές, τέτοιες «αλήθειες» και βεβαιότητες ούτε υπάρχουν, ούτε μπορούν να 

έχουν καθολική εφαρμογή, σε έναν πληθυσμό όπως οι μαθητές και οι γονείς τους, που τον 

χαρακτηρίζει η ανομοιογένεια και η διαφορετικότητα, σε σχέση με τις κοινωνικές και 

πολιτισμικές του εμπειρίες. 

 Είδαμε το παιδί αρχικά στο κέντρο του συστήματος οικογένεια και στη συνέχεια την 

μετάβασή του στο σύστημα σχολείο και την αλληλεπίδραση αυτών των δύο. Πως περνά 

δηλαδή από το παιχνίδι στην εργασία και με ποιο τρόπο προετοιμάζεται., έτσι ώστε να 

περιοριστούν οι πιθανότητες σχολικής αποτυχίας (σχολική ετοιμότητα). 

Εστιάσαμε στους παράγοντες που το καθιστούν ώριμο κι έτοιμο να ενταχθεί στην καινούρια 
του οικογένεια, αυτή του σχολείου. Από ποια συναισθήματα και ποιους φόβους μπορεί να 
διακατέχεται και πόσο συμβάλλουν σε αυτά οι γονείς, ανάλογα με το μοντέλο 
διαπαιδαγώγησης που ακολουθούν.  

Πόσο υπερπροστατευτικοί είναι και κατά πόσο αυτή η συναισθηματική σχέση εντείνει το 

άγχος του αποχωρισμού και επηρεάζει την ομαλή τους ένταξη. 

Επίσης, πόσο συμβάλλουν η φύση και η ένταση των προσδοκιών των γονέων στη σχολική 

επιτυχία ή αποτυχία αντίστοιχα.   

Και τέλος αναλύσαμε τη συνεργασία σχολείου και οικογένειας και πόσο καθοριστική και 
σημαντική είναι, για μια σχολική ζωή χωρίς «βάσανα».           
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2.Η έρευνα 

Η  έρευνα διεισδύει στη διαδικασία  μετάβασης του παιδιού στο σχολικό περιβάλλον. 

Η εμπειρική έρευνα που επιχειρείται, αναφέρεται σε τρεις κύριους παράγοντες  

που αφορούν την ομαλή ένταξη του παιδιού στο σχολείο αλλά και όλους όσους εμπλέκονται 

στην παιδαγωγική διαδικασία : 

Α. την οικογένεια 

Β. το σχολείο 

Γ. το μαθητή 

Στόχος είναι να εντοπίσουμε το πως η οικογένεια συμβάλλει στην ομαλή ένταξη του μαθητή 

στο σχολείο, με τρόπο αποτελεσματικό και αποδοτικό. 

Μέσα από την ανάλυση των επιμέρους χαρακτηριστικών, προσπαθήσαμε να 

προσδιορίσουμε και να διερευνήσουμε το ρόλο της οικογένειας  στην ομαλή ένταξη του 

μαθητή στο σχολείο. 

Το ερευνητικό πρόβλημα που τίθεται είναι η συμβολή της οικογένειας στην ομαλή ένταξη 

του παιδιού στο σχολείο. 

Οι ανεξάρτητες μεταβλητές της έρευνας είναι το φύλο των γονέων και η βαθμίδα φοίτησης 

των μαθητών.  

2.1.Μεθοδολογικοί περιορισμοί- μεθοδολογική προσέγγιση 

Η μετατροπή των ποιοτικών σε ποσοτικά δεδομένα ανέκαθεν υπήρξε ένα δύσκολο στην 

επίλυσή του ζήτημα κι αυτό συμβαίνει διότι ο ερευνητής οφείλει να κατακερματίσει το Όλο 

προκειμένου να το εξετάσει με τα μεθοδολογικά εργαλεία έρευνας. Με δεδομένο ότι το Όλο 

δεν είναι απλή συνάθροιση των επιμέρους στοιχείων, ο ερευνητής οφείλει να  είναι 

προσεχτικός (Πυργιωτάκη, 2000), διότι η συστηματική μελέτη και η επιστημονική 

προσέγγιση θεμάτων που άπτονται την ανάπτυξη του παιδιού, είναι ανέκαθεν χρήσιμα και 

πολύτιμα στην υπάρχουσα βιβλιογραφία. 

Σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, όπως έχει ήδη αναλυθεί στο θεωρητικό πλαίσιο, η 

μεθοδολογική προσέγγιση αναλύεται σε δύο θεματικές περιοχές: 

1.  Αρχικά στην οικογένεια σε σχέση με το παιδί με δείκτες: 

Υπερπροστατευτικότητα, άγχος αποχωρισμού, σχολική ετοιμότητα, μετάβαση από την 

οικογένεια στο σχολείο. 

2. Κατά δεύτερον στην οικογένεια σε σχέση με το σχολείο με δείκτες: 

Ένταξη στο νέο σχολικό περιβάλλον, προσδοκίες, συνεργασία σχολείου- οικογένειας. 

2.2.Ανάλυση του εμπειρικού υλικού 

Η διαδικασία ανάλυσης εμπειρικού υλικού αναφέρεται στους τομείς που αναλύθηκαν και 

ερευνήθηκαν και είναι: 

- Οικογένεια (ερωτήσεις 20, 21, 22, 26) 



1215 

- Μετάβαση από την οικογένεια στο σχολείο (ερωτήσεις 1,19) 

- Σχολική ετοιμότητα (ερωτήσεις 1, 2, 4) 

- Άγχος αποχωρισμού (ερωτήσεις 2, 3) 

- Υπερπροστατευτικοί γονείς (ερωτήσεις 5, 8) 

- Ένταξη στο νέο σχολικό περιβάλλον (ερωτήσεις 4, 23, 25) 

- Προσδοκίες των γονέων (ερωτήσεις 6,7,8, 15, 23, 24) 

- Συνεργασία σχολείου – οικογένειας (ερωτήσεις 4, 9, 10, 11, 12, 14, 15, 17, 18) 

2.3.Η τεχνική συλλογής των δεδομένων  

Για τη συλλογή του εμπειρικού υλικού και τη διαπραγμάτευση των υποθέσεων εργασίας, 

επιλέχτηκε ως βασικό εργαλείο η Συνέντευξη, διότι ο στόχος μας ήταν η διερεύνηση και 

καταγραφή συγκεκριμένων αντιλήψεων, στάσεων και συμπεριφορών.  Η συνέντευξη είναι 

και η πιο διαδεδομένη μέθοδος συλλογής των δεδομένων στις ποιοτικές έρευνες. Βασίζεται 

σε ερωτηματολόγιο. 

Το είδος της Συνέντευξης είναι Τυποποιημένη-Δομημένη, με συγκεκριμένες ερωτήσεις, αλλά 

και μια μικρή ελευθεριότητα εμβάθυνσης στο θέμα από την πλευρά του ομιλητή. Ως επί το 

πλείστον ερωτήσεις αντιλήψεων και γνώμης, διότι η διερεύνηση αφορά, αντιλήψεις, 

απόψεις και στάσεις. 

Περιγραφή του υλικού 

Το υλικό της έρευνας αποτελείται από εικοσιπέντε (Ν=25) ερωτηματολόγια Συνέντευξης σε 

γονείς Δημοτικού και Γυμνασίου, εκ των οποίων οι δέκα (10) είναι γονείς του Γυμνασίου και 

οι δεκαπέντε (15) γονείς Δημοτικού σχολείου. Από αυτούς οι  έντεκα (11) είναι γυναίκες και 

οι δεκατέσσερις (14) είναι άνδρες. 

 

Η διαδικασία συλλογής των δεδομένων 

Ο τρόπος ανάλυσης των δεδομένων αποτελεί δυσεπίλυτο πρόβλημα για κάθε ερευνητή. Η 

σημασία  ωστόσο είναι κρίσιμη αφού καθορίζει την αξιοπιστία των πληροφοριών και την 

εγκυρότητα της έρευνας (Πυργιωτάκη, 1992:48). Στην προκειμένη περίπτωση η συλλογή των 

δεδομένων αφορά το Νομό Άρτας και τους γονείς που έχουν παιδιά που φοιτούν στα 

Δημοτικά σχολεία της Άρτας και στα Γυμνάσια του Νομού Άρτας.  Η συλλογή του υλικού 

διεξήχθη στους μήνες Ιανουάριο και Φεβρουάριο. Οι γονείς ήταν σχετικά δεκτικοί στη 

συνομιλία μας, αρχικά ίσως λίγο σκεπτικοί, γιατί δεν ήξεραν τι είδους ερωτήσεις θα έπρεπε 

ν’ αντιμετωπίσουν. Όμως από τη στιγμή που ξεκινούσε η συνέντευξη, άλλαζε το κλίμα και 

όλοι ήταν ιδιαίτερα δεκτικοί, αναλυτικοί και ομιλητικοί.   

Το δείγμα 

Η δειγματοληψία είναι μια συστηματική διαδικασία  που εφαρμόζεται σκόπιμα από τον 

ερευνητή. Για να διασφαλίσουμε την αμεροληψία, στον πληθυσμό –στόχο  επιλέξαμε 

τον/την πρόεδρο του κάθε συλλόγου γονέων και κηδεμόνων των σχολείων του ν. Άρτας, 

εφόσον αυτός/ αυτή ως εκλεγμένο μέλος εκπροσωπεί όλους τους γονείς του κάθε σχολείου: 

α. κατάρτιση καταλόγου για τα μέλη του πληθυσμού, δηλαδή τα σχολεία, πολυθέσια 

Δημοτικά σχολεία του νομού Άρτας 

β. επιλογή μεταβλητών σε σχέση με την εξαρτημένη μεταβλητή (φύλο, βαθμίδα εκπ/σης) 
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γ. μέτρηση μεταβλητών διαστρωμάτωσης ( φύλλο γονέα, είδος σχολείου) 

Από την προβληματική και τις υποθέσεις της έρευνας προκύπτει πως πρόκειται για τη 

διερεύνηση στάσεων και αντιλήψεων και γι αυτό το λόγο,  

Η διαδικασία που ακολουθήθηκε είναι : 

πληθυσμός στόχος- στατιστικός πληθυσμός- προσκαλούμενο δείγμα- συμμετέχον δείγμα 

άρα-ομοιογένεια πληθυσμού 

-ακρίβεια =ίδιες ερωτήσεις προς όλους, ίδια ώρα, συγκεκριμένος χρόνος, ίδια διαδικασία, 

ίδιες συνθήκες 

Από τους γονείς που πήραν μέρος στη συνέντευξη, κάποιοι δέχτηκαν να ηχογραφηθούν, έτσι 

ώστε υπάρχει και ηχογραφημένο υλικό από τη διαδικασία. 

Επιλέχτηκαν δύο βαθμίδες, έτσι ώστε να υπάρξει η δυνατότητα σύγκρισης της μετάβασης 

στην κάθε βαθμίδα. 

Αξιοπιστία 

Για να εξασφαλιστεί η αξιοπιστία των μετρήσεων εξ αρχής φροντίσαμε να συντρέχουν οι 

παρακάτω συνθήκες: 

Α)Οι οδηγίες που δόθηκαν στους γονείς ήταν ίδιες για όλους, εκ των προτέρων 

καταγεγραμμένες και σαφείς. 

Β) Οι ερωτήσεις ήταν σαφείς και συγκεκριμένες, με απαντήσεις δομημένες για την κάθε 

ερώτηση, με πανομοιότυπο τρόπο (Παρασκευόπουλος, 1993:86-96) 

Γ) Ο χώρος ήταν ο ίδιος για όλους, άνετος, με άπλετο φωτισμό, χωρίς εξωτερικές παρεμβολές 

και σε ένα ευχάριστο περιβάλλον. 

Δ) Η ώρα που επιλέχθηκε συγκεκριμένη για το σύνολο του δείγματος, 6.00μ.μ.  

Ε) Η καταγραφή της συνέντευξης έγινε από τις δύο ερευνήτριες ξεχωριστά. Η συνέντευξη 

είναι δομημένη με ερωτήσεις, σύμφωνα με την κλίμακα Likert, οι οποίες είναι στο σύνολό 

τους είκοσι εφτά (26) και αφορούν τους τομείς που ήδη έχουμε αναφέρει: 

1. Οικογένεια: ερωτήσεις 20, 21, 22, 26 

2. Μετάβαση από την οικογένεια στο σχολείο: ερωτήσεις 1, 19 

3. Σχολική ετοιμότητα: ερωτήσεις 1, 2, 4 

4. Άγχος αποχωρισμού: ερωτήσεις 2, 3 

5. Υπερπροστατευτικοί γονείς: ερωτήσεις 5 

6. Ένταξη στο νέο σχολικό περιβάλλον: ερωτήσεις 4, 23, 25 

7. Προσδοκίες των γονέων: ερωτήσεις 6, 7, 8, 23, 24 

8. Συνεργασία σχολείου-οικογένειας: ερωτήσεις 4, 9, 10, 11, 12, 14, 15, 16, 17, 18. 

Κάθε ερώτηση αποτέλεσε μια εξαρτημένη μεταβλητή και η επίδρασή της ελέγχθηκε με βάση 

τις ανεξάρτητες μεταβλητές. 

Σύμφωνα με το είδος της μελέτης, η στατιστική ανάλυση έγινε στο excell σε δύο επίπεδα: 

Μονομεταβλητή και Διμεταβλητή ανάλυση. 
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3. Συμπεράσματα - συζήτηση 

Επειδή τα δεδομένα έχουν υποστεί την ίδια στατιστική επεξεργασία, τα αποτελέσματα 

παρουσιάζονται ομοιόμορφα: 

Τα αποτελέσματα από τη μονομεταβλητή ανάλυση, αφορούν την εξαρτημένη μεταβλητή, 

δηλαδή τη μετάβαση του παιδιού από την οικογένεια στο σχολείο, σε ό,τι αφορά τους τομείς 

που επισημάναμε. 

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας δεν μπορούν να έχουν καθολική ισχύ, εφόσον το δείγμα 

αφορά το νομό Άρτας και ακόμα και για τον ίδιο το νομό δεν είναι αντιπροσωπευτικό. Γι αυτό 

θα πρέπει τα αποτελέσματα να ερμηνευτούν με σχετικούς περιορισμούς. Βέβαια τα ποιοτικά 

χαρακτηριστικά της έρευνας αυτής αναπληρώνουν ως ένα βαθμό αυτό το μειονέκτημα. 

METABAΣΗ ΑΠΟ ΤΗΝ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (1,19) 

Το σύνολο του δείγματος θεωρεί πως το παιδί είναι έτοιμο – πρόθυμο να εισαχθεί στο νέο 

σχολικό περιβάλλον (δ1), αλλά αυτό έχει σχέση με το βαθμό ετοιμότητας που το ίδιο το παιδί 

έχει αναπτύξει και θα του εξασφαλίσει τη συνέχεια ανάμεσα στις εκπαιδευτικές βαθμίδες 

και θα το στηρίξει ώστε να ξεπεράσει τις όποιες δυσκολίες προκύψουν. Τη διαδικασία αυτής 

της μετάβασης δεν τη βιώνει μόνο το παιδί, αλλά και το οικογενειακό περιβάλλον, γεγονός  

το οποίο αποδεικνύεται: 

 

όπου περίπου μόνο ο μισός πληθυσμός δηλώνει ότι δεν διαταράσσεται η ισορροπία της 

οικογένειας. Ο υπόλοιπος πληθυσμός θεωρεί. πως η ισορροπία της οικογένειας με την 

είσοδο του παιδιού στο νέο σχολικό περιβάλλον διαταράσσεται από μέτρια έως λίγο.  

Τα ευρήματα επίσης δείχνουν πως η ισορροπία της οικογένειας διαταράσσεται περισσότερο 

με την είσοδο του παιδιού στο Δημοτικό σχολείο και κατά πολύ λιγότερο στο Γυμνάσιο, ενώ 

σε σχέση με τα δύο φύλα, οι άνδρες είναι αυτοί που πιστεύουν ως επί το πλείστον ότι η 

ισορροπία της  οικογένειας δεν διαταράσσεται με την είσοδο του παιδιού στο σχολικό 

περιβάλλον. 

ΥΠΕΡΠΡΟΣΤΑΤΕΥΤΙΚΟΙ ΓΟΝΕΙΣ (5,8) 

Τα 4/5  των γονέων θεωρούν πως είναι υπερπροστατευτικοί γονείς από λίγο έως πολύ , ενώ 

το 1/5 μόνο θεωρεί πως δεν είναι καθόλου υπερπροστατευτικοί με τα παιδιά τους. Σε ότι 

αφορά τα δύο φύλα, σχεδόν οι μισοί  άνδρες γονείς παραδέχονται ότι είναι πολύ 

υπερπροστατευτικοί με τα παιδιά τους, ενώ από τις μητέρες μόνο το 1/5 θεωρεί πως είναι 

υπερπροστατευτικές με τα παιδιά τους (δ.5).  Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία όπως αναλύεται 

στο θεωρητικό μας πλαίσιο ο υπερπροστατευτισμός των γονέων στερεί από το παιδί την 
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19.Πόσο έχει διαταραχτεί η ισορροπία 
της οικογένειας με την είσοδο του 

παιδιού στο σχολείο;
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4.ΚΑΘΟΛΟΥ
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ωρίμανση κι εμποδίζει τη λειτουργία των μηχανισμών άμυνας σε ό,τι αφορά την 

αυτοπροστασία του. Εν ολίγοις η υπερπροστασία εμποδίζει τη σχολική ετοιμότητα. 

ΑΓΧΟΣ ΑΠΟΧΩΡΙΣΜΟΥ (2,3) 

Η πλειονότητα των γονέων έχει φοβίες σε μεγάλο βαθμό αφενός για το νέο σχολικό 

περιβάλλον, αφετέρου για την ανταπόκριση των παιδιών τους σε αυτό (δ.3). Το 1/5 εξ αυτών 

θεωρεί επίσης πως τα παιδιά τους δεν είναι ώριμα για το νέο σχολικό περιβάλλον (δ.2).  

 

Αντίθετα σε σχέση με τα δύο φύλα, σχεδόν ο μισός πληθυσμός των μητέρων βιώνουν το 

άγχος του αποχωρισμού, ενώ από τους άνδρες γονείς μόνο το 1/5. Σε σχέση με τις βαθμίδες 

εκπαίδευσης, το άγχος αυτό είναι έκδηλο στο μεγαλύτερο ποσοστό στη μετάβαση από το 

νηπιαγωγείο στο Δημοτικό. Η επιτυχής προσαρμογή  συνεπώς του παιδιού στο σχολείο 

εξαρτάται άμεσα από τη στάση των γονέων. Ειδικότερα, το άγχος της μητέρας προκαλεί 

φόβο, ανασφάλεια και δυσχεραίνει την ένταξη του παιδιού στο νέο σχολικό περιβάλλον. Αν 

ο γονιός εκφράζεται αρνητικά κι εκδηλώνει τη δυσαρέσκειά του μπροστά στο παιδί, είναι 

πιθανό να αναπτύξει κι αυτό έναν αρνητισμό για το σχολείο. Αντίθετα, ένας γονιός που είναι 

ικανοποιημένος κι εκφράζεται θετικά, θα δημιουργήσει στο παιδί ένα αίσθημα ασφάλειας, 

με αποτέλεσμα να είναι θετικά προσκείμενο και το ίδιο στο σχολείο. 

ΕΝΤΑΞΗ ΣΤΟ ΝΕΟ ΣΧΟΛΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ (4,23,25) 

Στην ένταξη του παιδιού στο νέο σχολικό περιβάλλον σημαντικό ρόλο διαδραματίζει ο 

τρόπος με τον οποίο έχει προετοιμαστεί το παιδί για τη σχολική του ζωή.  Ένα παιδί που 

ενημερώνεται από τους γονείς του για τις σχολικές δραστηριότητες  και για το ότι το σχολείο 

είναι ένας χώρος μάθησης, χαράς και ψυχαγωγίας, θα προσαρμοστεί ομαλότερα. Όπως 

διακρίνεται από τα ευρήματα της έρευνας, σχεδόν τα 2/3 των γονέων, θεωρούν πως στην 

ομαλή προσαρμογή του παιδιού στο σχολικό περιβάλλον μεγάλο ρόλο παίζει το σχολείο και 

ο εκπαιδευτικός, καθώς και η οικογένεια (δ.4).  
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2. Θεωρείτε πως το παιδί σας είναι 
συναισθηματικά ώριμο να εισαχθεί στο 

νέο σχολικό περιβάλλον;
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Το 1/5 

των γονέων παιδιών του Γυμνασίου και σε ένα μικρότερο ποσοστό γονέων παιδιών 

Δημοτικού, δίνουν βαρύτητα στο ρόλο των συμμαθητών και των φίλων των παιδιών τους σε 

ό,τι αφορά την ένταξη στο νέο σχολικό περιβάλλον. Ανατρεπτικός παράγοντας  που 

επηρεάζει την προσαρμογή του παιδιού στο σχολείο φαίνεται να είναι οι εξωσχολικές 

δραστηριότητες. Οι πολλές εξωσχολικές δραστηριότητες των σύγχρονων παιδιών δεν 

συντελούν στην αποτελεσματική προσαρμογή τους στο σχολείο. (δ.23). Παιδιά κουρασμένα 

που τρέχουν να προλάβουν, πώς να χαρούν; Πώς να πραγματοποιήσουν την αληθινή τους 

ανάγκη για ανακάλυψη της γνώσης, αλλά και για παιχνίδι; 

 

ΣΧΟΛΙΚΗ   ΕΤΟΙΜΟΤΗΤΑ (1,2,4) 

Όλοι οι γονείς θεωρούν πως τα παιδιά τους είναι πρόθυμα να εισαχθούν στο νέο σχολικό 

περιβάλλον (δ.1), όμως ένα μικρό ποσοστό , 1/5, θεωρεί πως το παιδί δεν είναι ώριμο και 

άρα δεν έχει αναπτύξει σχολική ετοιμότητα (δ.2). Το παιδί αυτό δυσκολεύεται ή αδυνατεί να 

προσαρμοστεί στις απαιτήσεις του σχολείου, διότι καλείται να ανταποκριθεί σε ερεθίσματα 

κινητοποιώντας ικανότητες και λειτουργίες τις οποίες δεν έχει επαρκώς αναπτύξει. Μεγάλο 

ρόλο δε σε αυτή τη διαδικασία, παίζει το ίδιο το σχολείο, ο εκπαιδευτικός και η οικογένεια 

(δ.4). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, η ίδια η οικογένεια όταν ενθαρρύνει, στηρίζει 

συναισθηματικά, ενισχύει τις προσπάθειες του παιδιού και αποδέχεται τις αποτυχίες του, 

χτίζει το υπόβαθρο πάνω στο οποίο το παιδί θα στηριχθεί να προετοιμαστεί και να 
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ανταποκριθεί σε ό,τι έχει να του προσφέρει το σχολείο. Συνεπώς διαφαίνεται πως η σχολική 

ετοιμότητα εξαρτάται αφενός μεν από την ικανότητα αλληλεπίδρασης του παιδιού με τους 

άλλους σε ένα δεδομένο κοινωνικό πλαίσιο (σχολείο) με τρόπους που είναι κοινωνικά 

αποδεκτοί και λειτουργικοί. 

ΠΡΟΣΔΟΚΙΕΣ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ (δ. 6,7,8,15,23,24) 

Οι προσδοκίες  δεν είναι ένας αγώνας όπου κάποιος πρέπει να νικήσει, αλλά συντελούν στη 

σωστή και καλή καθοδήγηση του παιδιού από τους γονείς με στόχο την ενδυνάμωση του 

χαρακτήρα του, το χτίσιμο της αυτοπεποίθησής του και τη διαμόρφωση της προσωπικότητάς 

του (Πίσχος, 2017). 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, έναs στους δύο γονείς προσδοκούν την καλή 

απόδοση των παιδιών τους. Οι προσδοκίες δείχνουν στα παιδιά τις αξίες που είναι 

σημαντικές για τους γονείς, ταυτόχρονα όμως εγκαθιδρύουν μέσα του σταθερά κριτήρια που 

μπορεί ανά πάσα στιγμή να καταφύγει. Τη μια στιγμή ωφελούν την ανάπτυξή του, την 

επόμενη όμως μπορούν να δημιουργήσουν εμπόδια που θα την ανακόψουν. Ειδικά στους 

εφήβους, το είδος των προσδοκιών που θέτουν οι γονείς και η κοινωνική τους κουλτούρα, 

όπου το λάθος στιγματίζεται και όλοι αναγνωρίζουν μόνο την επιτυχία, αποτελούν αίτια [που 

δείχνουν πως οι γονείς πέφτουν εύκολα στην παγίδα των μεγάλων προσδοκιών 

(Πίσχος,2017). 

Σε ό,τι αφορά την αντιμετώπιση της ματαίωσης των προσδοκιών, οι αντιδράσεις των γονέων 

είναι ποικίλες. Ένδειξη αποτελεί το γεγονός ότι ελάχιστο ποσοστό των γονέων στρέφεται στη 

συνεργασία με το σχολείο, αν και το μεγαλύτερο ποσοστό εξ αυτών θεωρεί πως το σχολείο 

τους αντιμετωπίζει ισότιμα και είναι ευχαριστημένοι από αυτό. 

Οι υπερβολικές εξωσχολικές δραστηριότητες επίσης  πιέζουν τα παιδιά και πολλές φορές 

αποτελούν τροχοπέδη στην υγιή ψυχοκινητική τους εξέλιξη, έχουν δε ως αποτέλεσμα να 

αρνούνται να συμμετέχουν ή να επιχειρούν οτιδήποτε καινούριο. Τα παιδιά φοβούνται να 

μη φανούν στους γονείς τους ως ατελή κι ενώ έχουν τεράστιες δυνατότητες και ικανότητες 

να πετύχουν, σταματούν ενίοτε να προσπαθούν εξαιτίας αυτών των εξωπραγματικών 

προσδοκιών των γονιών τους. Γι αυτό το λόγο οι εξωσχολικές δραστηριότητες θα πρέπει να 

είναι επιλογή των ίδιων των παιδιών και όχι αποτέλεσμα των προσδοκιών των γονέων, κάτι 

που μπορεί να επιτευχθεί με διάλογο και σεβασμό στην προσωπικότητα και στις επιλογές 

των παιδιών. 

Για όλα τα παραπάνω, οι προσδοκίες των γονέων οφείλουν να είναι εφικτές και να 

ανταποκρίνονται στην εύλογη προσπάθεια του κάθε παιδιού και να μην είναι ανάλογες των 

αναγκών και των προσδοκιών των γονέων. 

ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑ (20,21,22,26) 

Οι επιδράσεις της οικογένειας στην ψυχή και στο πνεύμα του παιδιού έχουν θεμελιώδη 

σημασία και αφήνουν βαθιά χαραγμένη τη σφραγίδα τους στην προσωπικότητα, η δόμηση 

της οποίας ξεκινά από τη γέννησή του και διαμορφώνεται κατά τα πέντε  πρώτα χρόνια της 

ζωής του. Ως βασικό κύτταρο της κοινωνίας θέτει τις βάσεις για την ολοκληρωμένη και υγιή 

ανάπτυξη της ψυχοσωματικής συγκρότησης του παιδιού. 

Τα ευρήματα της έρευνας δείχνουν πως οι γονείς είναι κοντά στα παιδιά τους, συζητούν με 

τα παιδιά τους, θέλουν να έχουν γνώσεις σε όλα τα θέματα, εκτός από ένα: τη σεξουαλική 
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διαπαιδαγώγηση: αυτό το θέμα δείχνει να είναι απαγορευτικό για τους γονείς κάτι που 

καταδεικνύει αφενός την άγνοια των γονέων, αφετέρου τον πουριτανισμό τους. 

Συνεπώς, η οικογένεια ως σύστημα κατεξοχήν δυναμικό, επιτελεί σκοπούς και στόχους, 

εκτελεί καθήκοντα, δημιουργεί πρότυπα, διαμορφώνει προσωπικότητες. 

ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ ΣΧΟΛΕΙΟΥ – ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ (4,9,10,11,12,14,15,17,18) 

Το σχολείο και η οικογένεια έχουν ως κοινό συντελεστή το παιδί. Η πολύπλευρη ανάπτυξη κι 

εξέλιξή του απασχολεί κι ενδιαφέρει και τα δύο συστήματα. Συνεπώς η καλή σχέση και η 

συνεργασία μεταξύ τους λειτουργούν υποστηρικτικά στην κοινωνικοποίηση και στην 

ανάπτυξη του παιδιού. Ξεκινώντας από διαφορετικές αφετηρίες τα δύο αυτά συστήματα, 

συναντιούνται με την είσοδο του παιδιού στο σχολείο κι ενώ ο ρόλος τους είναι 

διαφορετικός, είναι εξίσου σημαντικός, λειτουργούν συμπληρωματικά κι εξαρτώνται το ένα 

από το άλλο. Δρουν ως συντονιστικό δίδυμο με οριοθετημένους ρόλους, όπου όλες οι 

δραστηριότητες αφορούν το παιδί. 

Η διαδικασία μετάβασης και ομαλής προσαρμογής του παιδιού στο σχολικό περιβάλλον, 

είναι μια διαδικασία την οποία δεν τη βιώνει μόνο το παιδί, αλλά όλοι οι εμπλεκόμενοι 

φορείς, καθώς επηρεάζει κι επηρεάζεται από ένα σύνολο αλληλοεπιδρώντων παραγόντων. 

Στατιστικά αυτό αποδεικνύεται από τη συμμετοχή όλων αυτών στην ομαλή προσαρμογή του 

παιδιού, ήτοι: το σχολείο, η οικογένεια, ο διάλογος, η συνεργασία του σχολείου και της 

οικογένειας, οι συμμαθητές. Όσο πιο μικρή η βαθμίδα, τόσο πιο πληροφορημένοι οι γονείς 

στα θέματα του σχολείου, τόσο επαρκέστερη η ενημέρωσή τους από αυτό, τόσο πιο 

πληροφορημένοι σε θέματα εκπαίδευσης, τόσο πιο εύκολη η συνεργασία τους. Αξίζει να 

σημειωθεί πως, παρόλο που οι γονείς βρίσκονται πολύ κοντά στο σχολείο, ειδικά οι γονείς 

που έχουν παιδιά στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση, εν τούτοις η συνεργασία σχολείου και 

οικογένειας στατιστικά καταλαμβάνει πολύ μικρό ποσοστό, ειδικά στη Δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση.    

Επίλογος 

Ο κάθε γονιός είναι ξεχωριστός. Ανάλογα με τα βιώματά του, την προσωπικότητά του και τις 

συνθήκες κάτω από τις οποίες καλείται να μεγαλώσει το παιδί του, αναπτύσσει το δικό του 

προσωπικό στυλ διαπαιδαγώγησης. 

Ευτυχώς ή δυστυχώς δεν υπάρχει κάποιο πανεπιστήμιο για γονείς. Οι περισσότεροι 

αναπτύσσουν τις τεχνικές τους μέσα από την καθημερινότητά τους και μετά από πολλές 

προσπάθειες, επιτυχίες και αποτυχίες. Εάν οι ίδιοι δεν κάνουν συνειδητά τις απαραίτητες 

αυτοδιορθώσεις στη δική τους συμπεριφορά, τα αποτελέσματα θα είναι περιορισμένα. 

Μπορεί να φαίνεται μακρινό, μπορεί να ακούγεται σκληρό, όμως ουσιαστικά ο ρόλος των 

γονιών είναι να ετοιμάσουμε τα παιδιά να ζήσουν στον κόσμο χωρίς εμάς. Αυτό είναι και το 

φυσιολογικό. Το ανάποδο είναι απλώς επικίνδυνο.  
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Καλές Πρακτικές Δικτύωσης Σχολείων: Η Φιλική επίλυση 

συγκρούσεων ως μέσο πρόληψης του ενδοσχολικού εκφοβισμού 

 

Σωτηρία Γεωργοτά 

Υπεύθυνη Σχολικών Δραστηριοτήτων Α/θμιας Εκπ/σης  Κέρκυρας, Εκπαιδευτικός ΠΕ 60 

E-mail: sgeorgota@gmail.com 

 

Μαρία Σαμοΐλη 

Θέση & Ιδιότητα: Υπεύθυνη Συμβουλευτικού Σταθμού Νέων Κέρκυρας, Εκπαιδευτικός ΠΕ 02 

E-mail: mariasamoili@yahoo.com 

 

Εισαγωγή-Κεντρική Ιδέα 

Ο ενδοσχολικός εκφοβισμός και η βία αποτελούν ένα πολυδιάστατο φαινόμενο που τείνει 

να εξαπλώνεται ανησυχητικά τόσο στην Ελλάδα όσο και διεθνώς, με τεράστιες αρνητικές 

συνέπειες ως προς τη διαμόρφωση «υγιών» αυριανών πολιτών. Στο πλαίσιο αυτό, ο 

Συμβουλευτικός Σταθμός Νέων(Σ.Σ.Ν.) Κέρκυρας και το Γραφείο Σχολικών Δραστηριοτήτων 

Α/θμιας Εκπ/σης Κέρκυρας συνεργάστηκαν για  τη δημιουργία Τοπικού Δικτύου 

συνεργαζόμενων σχολείων με σκοπό την πρόληψη της βίας και του ενδοσχολικού 

εκφοβισμού. 

Η ίδρυση του Δικτύου αφορά τους εκπαιδευτικούς της Ε΄ και ΣΤ΄ Τάξης των Δημοτικών 

Σχολείων, προκειμένου οι μαθητές να ευαισθητοποιηθούν και να εφαρμόσουν τις καλές 

πρακτικές διαχείρισης των συγκρούσεων και στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Η ανάληψη 

της διαμεσολάβησης από τους ίδιους τους μαθητές προσφέρεται, κυρίως, γιατί οι μαθητές 

αποδέχονται και εμπιστεύονται περισσότερο έναν συμμαθητή τους παρά έναν εκπαιδευτικό.  

Οι εκπαιδευτικοί των σχολείων που συμμετείχαν στο Δίκτυο δούλεψαν προς την κατεύθυνση 

της πρόληψης του φαινομένου, είτε ενσωματώνοντας στοιχεία πρόληψης στο μάθημα τους 

μέσα στην τάξη, είτε υλοποιώντας ένα πρόγραμμα Αγωγής Υγείας. 

Το Δίκτυο ξεκίνησε τη λειτουργία του το σχολικό έτος 2016/2017  και θα ολοκληρωθεί το 

σχολικό έτος 2018/2019. 

Μεθοδολογία 

 Απευθύνθηκε πρόσκληση εκδήλωσης ενδιαφέροντος σε όλα τα σχολεία της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κέρκυρας, 

 Πραγματοποιήθηκαν εκ του σύνεγγυς ενημερώσεις από τις Υπευθύνους στους 

Συλλόγους Διδασκόντων, 

 Συγκροτήθηκε το Τοπικό Δίκτυο συνεργαζόμενων Σχολείων με τίτλο: «Η φιλική 

επίλυση συγκρούσεων ως μέσο πρόληψης του ενδοσχολικού εκφοβισμού», με τη 

συμμετοχή δεκαπέντε σχολείων, 

mailto:sgeorgota@gmail.com
mailto:mariasamoili@yahoo.com
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 Οργανώθηκαν και υλοποιήθηκαν δύο Ημερίδες βιωματικού χαρακτήρα  για την 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν, 

   Οι Ημερίδες αφορούσαν στις εξής θεματικές: 

Γνωριμία και κτίσιμο ομάδας 

Προσμονές-Πλαίσιο Αξιών 

Διαφορετικότητα, αποδοχή, ενσυναίσθηση 

Έκφραση συναισθημάτων, θυμός και διαχείρισή του 

Ενεργητική ακρόαση 

Είδη συγκρούσεων και διαχείρισή τους 

Διαδικασία διαμεσολάβησης 

Αξιολόγηση 

Εφαρμογή διαμεσολάβησης και στήριξη διαμεσολαβητών, 

 Πραγματοποιήθηκε συνάντηση ανατροφοδότησης, 

 Δυνατότητα στήριξης του έργου των εκπαιδευτικών, 

 Παροχή υλικού θεματικών προσεγγίσεων, 

 Δράσεις στα σχολεία και στους Συλλόγους Γονέων και Κηδεμόνων σε συνεργασία με 

αρμόδιους φορείς, 

 Με τη λήξη του σχολικού έτους διοργανώθηκε Ημερίδα παρουσίασης των δράσεων 

των σχολείων στο Δημοτικό Θέατρο Κέρκυρας, 

 Όλες οι δράσεις στηρίχθηκαν στις αρχές της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, του 

σχεδίου εργασίας και της διαθεματικής προσέγγισης. 

Βασικά ερωτήματα 

 Πως οι μαθητές θα ενστερνιστούν την άποψη ότι «Ειρήνη χωρίς αποδοχή της 

διαφορετικότητας δεν μπορεί να υπάρξει»; 

 Τι σημαίνουν οι όροι στερεότυπα και προκαταλήψεις; 

 Τι σημαίνει συναισθηματική ομοιότητα με ανθρώπους φαινομενικά διαφορετικούς; 

 Τι σημαίνει κατανοώ τα συναισθήματά μου και τα μοιράζομαι με άλλους; 

 Τι σημαίνει αναβάθμιση της σχολικής ζωής και σύνδεσή της με την κοινωνική 

πραγματικότητα; 

 Πως επιτυγχάνεται η ανάπτυξη δεξιοτήτων και η διαμόρφωση ατόμων με κριτική 

σκέψη; 

 Πως μπορούμε στην καθημερινή σχολική πραγματικότητα να διακρίνουμε 

φαινόμενα σχολικού εκφοβισμού και να τα εξαλείψουμε; 

 Τι σημαίνει διαμεσολάβηση και ενεργητική ακρόαση; 

 Πως θα κατανοήσουν οι μαθητές ότι η ανάληψη της διαμεσολάβησης από τους 

ίδιους δεν απαλλάσσει το σχολείο από την εποπτεία της ασφάλειας των μαθητών και 

ότι η σύγκρουση μέσα στην τάξη πρέπει να διαχειριστεί από τον δάσκαλο; 

 

 

Ενδεικτική Βιβλιογραφία 

Άρθρα σε περιοδικά 

 Schachinger, C., Intercultural learning T-kid, Council of Europe 2000 
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EYC Course on intercultural learning 1998 

Human Rights and Education Network, Εκδόσεις του Συμβουλίου της Ευρώπης και των 

Ηνωμένων Εθνών 

Δίκτυο για τα Ανθρώπινα Δικαιώματα και την Εκπαίδευση, Λεμεσός 2007 
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Εγχειρίδιο για εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
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Αναφορές στο Διαδίκτυο 
 

www.demopaideia.gr/wp-content/uploads/2015/11/diamesolabisi_synomilikon 

www.antibullingnetwork.gr 

http://www.pi-schools.gr/download/programs/depps/29deppsaps_AgogiYgias.pdf 
 
http://www.0-18.gr/ 
  

http://www.demopaideia.gr/wp-content/uploads/2015/11/diamesolabisi_synomilikon
http://www.antibullingnetwork.gr/
http://www.pi-schools.gr/download/programs/depps/29deppsaps_AgogiYgias.pdf
http://www.0-18.gr/
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Η ΠΡΟΛΗΨΗ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΩΝ ΕΚΦΟΒΙΣΜΟΥ ΣΤΟ ΣΥΓΧΡΟΝΗ 

ΠΟΛΥΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ / ΚΑΛΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΑΠΟ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΚΙΝΗΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ERASMUS+ 

 

Γκάτσα Τατιανή, Dhr, Msc, Ψυχοπαιδαγωγός, ΠΕ02 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η σύγχρονη σχολική κοινότητα αντιμετωπίζει πολλαπλές προκλήσεις. Πρόκληση αποτελεί η 

ένταξη μαθητών, που προέρχονται από διαφορετικό πολυπολιτισμικό περιβάλλον και οι 

συμπεριφορές ρατσιστικού εκφοβιστικού. Στη συγκεκριμένη πρόκληση απαντούν με θετικό 

τρόπο καλές πρακτικές που δόθηκαν στην  επιμόρφωση στο πρόγραμμα κινητικότητας 

Erasmus+ (16-21/10/2017), με θέμα «Προσεγγίσεις σε πολυπολιτισμικά θέματα και σε τάξεις 

μεικτών μαθησιακών ικανοτήτων». Ανάμεσα σε αυτές συγκαταλέγεται η φοίτηση των 

μαθητών που προέρχονται από διαφορετικά πολυπολιτισμικά περιβάλλοντα να υπόκειται 

στην έμπρακτη εφαρμογή αρχών της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Επιπρόσθετα, 

καθοριστικής σημασίας κρίνεται η υλοποίηση της αντι-εκφοβιστικής πολιτικής με ‘’Ηθική’’- 

παρέμβαση, σε όλη την κοινότητα  στην αρχή κάθε  σχολικού έτους. Επιπλέον, για τη μάθηση 

προτείνεται η αξιοποίηση της διαφορετικότητας μέσω των πολλαπλών τύπων νοημοσύνης 

(Gardners’ multiple intelligences) / των πολλαπλών τρόπων μάθησης  (individual learning 

style), και την κατάκτηση της γνώσης μέσω της ταξινόμηση σε κατηγορίες (Bloom s’ 

taxonomy).  

 

Η σύγχρονη σχολική κοινότητα έρχεται αντιμέτωπη με πολλαπλές προκλήσεις. Πρόκληση 

αποτελεί η ένταξη μαθητών, που προέρχονται από διαφορετικό πολυπολιτισμικό 

περιβάλλον και οι συμπεριφορές ρατσιστικού εκφοβιστικού. Στο πλαίσιο της 

πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης και των ευρύτερων εθνικών συνθηκών  η εθνική μειοψηφία 

θυματοποιήται συχνά, με διάφορους τρόπους είτε με λεκτική κοροϊδία είτε με τον κοινωνικό 

αποκλεισμό και την περιθωριοποίηση (Verkuyten and Thijs 2010). 

Όσον αφορά τον όρο Ρατσιστικό εκφοβισμό εννοούμε το σύνολο των πράξεων που είναι 

εσκεμμένες και αποσκοπούν στην πρόκληση βλάβης. Συνίσταται σε διακρίσεις, 

απομονώνουν και κάνουν κάποιον να αισθάνεται ανεπιθύμητος και περιθωριοποιημένος, 

εξαιτίας της φυλετικής του ταυτότητας (Connolly & Keenan 2000). Οι ερευνητές προσθέτουν 

http://www.tandfonline.com/author/Verkuyten%2C+Maykel
http://www.tandfonline.com/author/Thijs%2C+Jochem
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πως ο όρος φυλή μπορεί να οριστεί σύμφωνα με τους όρους φυλή ενός ατόμου, το χρώμα ή 

/ και η εθνική καταγωγή του (Rigby, 2008). 

Ο Ρατσιστικός εκφοβισμός εκδηλώνεται με σωματικούς, κοινωνικούς, ψυχολογικούς τρόπους 

ή μέσα και αποσκοπεί στο στιγματισμό του θύματος, που διαφέρει λόγω εθνικότητας, 

γλώσσας, ενδυμασίας, διατροφικών συνήθειών, κοινωνικής προέλευσης, οικονομικής 

κατάστασης, ή κάποιας ιδιαίτερης προφοράς που προδίδει την οικογενειακή ή τοπική 

προέλευση του θύματος κτλ. Ο ρατσιστικός εκφοβισμός μεγιστοποιεί και ενισχύει τις 

προϋπάρχουσες εμπειρίες ματαίωσης και αποστέρησης του θύματος (Olweus, Limber, 2007. 

Sharp, Smith,2002).  

 Oι εκφοβιστικές συμπεριφορές με ρατσιστικό περιεχόμενο έχουν ως αιτιώδη βάση, τη 

‘’διαφορετικότητα’’ εθνικής, φυλετικής και πολιτιστικής προέλευσης των εθνικών 

μειονοτήτων έναντι της εθνικής πλειοψηφίας. Κατά προέκταση η εθνική διαφορετικότητα 

διαμορφώνει στερεοτυπικές στάσεις και  προκαταλήψεις που με τη σειρά τους εξωθούν στην 

επιθετικότητα και τον κοινωνικό αποκλεισμό (Monks, 2008)  

Στις προαναφερόμενες προκλήσεις απαντούν με θετικό τρόπο οι καλές πρακτικές που 

δόθηκαν στην  επιμόρφωση του προγράμματος κινητικότητας Erasmus ΚΑ1  (Πράγα /16-

21/10/2017), με θέμα «Προσεγγίσεις σε πολυπολιτισμικά θέματα και σε τάξεις μεικτών 

μαθησιακών ικανοτήτων».   Το συγκεκριμένο πρόγραμμα αποτελεί μέρος του ευρύτερου 

σχεδιασμού ευρωπαϊκών  προγραμμάτων   που έχουν  ως στόχο τη «Διαμόρφωση  ενός  

Σύγχρονου, Συμπεριληπτικού  Σχολείου με Ευρωπαϊκό Προσανατολισμό». Το πρόγραμμα 

διοργανώθηκε από το ΙΚΥ και την ΠΕΔΙΕΚ Ηπείρου. Η επιμόρφωση υλοποιήθηκε κατά το 

διάστημα από 16 20/10/2017, στην Πράγα της Τσεχίας. Συμμετείχαν οκτώ εκπαιδευτικοί 

β/θμιας εκπ/σης από την Περιφέρεια της Ηπείρου. Οι εκπαιδευτικοί προέρχονται από 

σχολεία που βρίσκονται στην παραμεθόριο της Ηπείρου και στα οποία  φοιτούν  μαθητές 

που προέρχονται από διαφορετικές χώρες. Φορέας  επιμόρφωσης  ήταν ITC (International 

Training Center) στην Πράγα. Το επιμορφωτικό πρόγραμμα περιελάμβανε την 

παρακολούθηση επιμορφωτικού σεμιναρίου κατάρτισης και επίσκεψη στο πρότυπο, 

πολυδύναμο σχολείο της Πράγας.  

Στην ευρύτερη φιλοσοφία του ITC (International Training Center) καθοριστικό ρόλο στο 

πολυπολιτισμικό εκπαιδευτικό περιβάλλον έχει ο εκπαιδευτικός, ο οποίος μπορεί να 

διαδραματίσει καθοριστικό ρόλο στην αποτροπή του εκφοβισμού και του αποκλεισμού. 

Ειδικότερα, ο εκπαιδευτικός θεωρείται πολύ καθοριστικός παράγοντας για την επιτυχημένη 

εφαρμογή της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Ένα  σημαντικά βοηθητικό εργαλείο που προτείνεται 
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για τον εκπαιδευτικό είναι οι Ικανότητες Διαπολιτισμικής  Διδακτικής  (ITC- Intercultural teaching 

competence). Το συγκεκριμένο μοντέλο αποτελείται από 20 ικανότητες  του εκπαιδευτικού,  οι 

οποίες ομαδοποιούνται σε τρεις κατηγορίες:  τις θεμελιώδεις δεξιότητες,  τις δεξιότητες 

διευκόλυνσης και ανάπτυξης προγραμμάτων σπουδών και  τις  δεξιότητες  για τη διαπολιτισμική 

μάθηση.  Οι εκπαιδευτικοί με Ικανότητες  Διαπολιτισμικής  Διδακτικής  μπορούν  μέσω του 

προβληματισμού να προετοιμάζουν και να  διευκολύνουν  τη μάθηση των πολιτισμών. Η  

διαπολιτισμική ικανότητα, εμπεριέχει την πολιτιστική διδασκαλία και  τη  μαθητοκεντρική 

προσέγγιση στη διδασκαλία. Αυτό το μοντέλο αναφέρεται σε  συγκεκριμένες τεχνικές 

διευκόλυνσης για τους ίδιους  τους εκπαιδευτικούς  στο διδασκαλικό τους έργο ή την αναγκαία 

δεξιότητα για να ασκήσουν το έργο του  μέντορα σε συναδέλφους, ώστε να καθοδηγούν  και να 

προβληματίζουν  άλλους συναδέλφους προς μια διδασκαλία χωρίς αποκλεισμούς. Επιπλέον, το 

μοντέλο των Ικανοτήτων  Διαπολιτισμικής  Διδακτικής  μπορεί να χρησιμοποιηθεί από διδάσκοντες 

σε διάφορα επιστημονικά πεδία για τη διδασκαλία κοινωνικών και παγκόσμιων θεμάτων 

δικαιοσύνης και διαπολιτισμικής πολιτικής. Μπορεί επίσης να αξιοποιηθεί στην ανατροφοδότηση 

κατά την παρατήρηση στη τάξη  ή άλλων διαπολιτισμικών περιβαλλόντων (Dimitrov, Haque, 2016). 

Ο εκπαιδευτικός της πολυπολιτισμικής τάξης οφείλει να εφαρμόζει έμπρακτα τις αρχές της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, όπως ο σεβασμός η διαφορετικότητα, η ισότητα, με απώτερο στόχο 

την  ένταξη τους και την ανάπτυξη  διαλεκτικής ανάμεσα στις κουλτούρες που μεταφέρουν. Σε ένα 

περιβάλλον που διαπνέεται από αυτές τις αρχές,, οι μαθητές είναι δυνατόν να αποκτήσουν 

ευελιξία, κινητικότητα και πολιτιστικό αλφαβητισμό (Δαμανάκης, 1997).  

Η ένταξη των αλλοδαπών μαθητών επιδιώκεται αρχικά, μέσω της εκμάθησης της γλώσσας στη 

χώρα υποδοχής, της απόκτησης ακαδημαϊκής γνώσης, μέσω των παιδαγωγικών μεθόδων που 

εφαρμόζονται και της ευρύτερης πολικής ενάντια στον εκφοβισμό που ακολουθείται.  

Από το επιμορφωτικό πρόγραμμα συστήνεται η εκμάθηση της γλώσσας της χώρας υποδοχής. Προς 

αυτό το στόχο κινείται η εκμάθηση της γλώσσας όχι τόσο με τη γραμματική έννοια του όρου, αλλά 

δίνεται έμφαση  κυρίως στην επικοινωνία και τη διαπολιτισμική προσέγγιση της γλώσσας, μέσω 

κειμένων που προάγουν την επικοινωνία πολιτισμών, κουλτούρας και εθνικοτήτων.  

Σχετικά υποστηρίζεται από έρευνες πως στο επιδιωκόμενο αποτέλεσμα της διαπολιτισμικής 

εκπάιδευσης δεν αποδίδει η εκμάθηση της γλώσσας με υπερβολική έμφαση στη γραμματική χωρίς 

διαπολιτισμική προσέγγιση. Αντίθετα, αποτελεσματικά φαίνεται να λειτουργεί η εμπλοκή των 

μαθητών σε θεωρητικές συζήτησεις για τη γλώσσα, τον πολιτισμό με την εφαρμογή 

διαπολιτισμικών αρχών. Με αυτή τη γνώμη συντάσσονται τα συμπεράσματα σχετικής έρευνας σε 
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γηγενείς και αλλοδαπούς μαθητές, σε σχολεία πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμθιας εκπάδευσης 

στη Βραζιλία (Mota Pereira, 2016).  

Κατά την επίσκεψη μας στο Πρότυπο, Πειραματικό Σχολείο της Πράγας για παιδιά αντίστοιχα της 

ηλικίας του δημοτικού σχολείου και του Γυμνασίου, διαπιστώθηκε η ιδιαίτερη πρόνοια 

εφαρμογής σχεδιασμένης Πολιτικής ενάντια στον Εκφοβισμό.  Ειδικότερα, στην αρχή της σχολικής 

χρονιάς υλοποιείται η έναρξη της αντι-εκφοβιστικής πολιτικής με την ‘’Ηθική’’ διάσταση - 

παρέμβαση σε όλη την κοινότητα. Τα βασικά σημεία της αντι-εκφοβιστικής πολιτικής είναι τα 

ακόλουθα: 

 

 Στην αρχή της σχολικής χρονιάς γίνεται η έναρξη της αντι-εκφοβιστικής πολιτικής με 

την ‘’Ηθική’’ -  παρέμβαση σε όλα τα μέλη  της σχολικής κοινότητας.  

 Στην αρχή του σχολικού έτους γνωστοποιείται σε όλα τα μέλη της σχολικής 

κοινότητας η έννοια του όρου «Σχολικός εκφοβισμός» - Ορισμός, περιγραφή του 

φαινομένου. Γίνεται λόγος για τα Δικαιώματα όλων των μελών, για τις ευθύνες και τη στάση 

που θα πρέπει να κρατήσουν, όταν συμβεί ένα περιστατικό εκφοβισμού.  Προβλέπονται  

κυρώσεις για τους παραβάτες των κανόνων συμπεριφοράς που αποτελούν συνακόλουθο του 

κώδικα κανόνων της αντι-εκφοβιστικής / ηθικής Πολιτικής. Εφαρμόζεται «συμβουλευτική» 

υποστήριξη από τη συμβουλευτική υπηρεσία κι ειδικότερα τον/την Ψυχολόγο, όταν 

συμβαίνουν τα εν λόγω φαινόμενα.  

 Ειδικότερα, κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους αντιμετωπίζονται επιμέρους 

προβλήματα με ιδιαίτερες προσεγγίσεις – συναντήσεις, σε ατομικό επίπεδο.  

Όταν εκδηλώνονται τέτοιου είδους προβλήματα, προβλέπονται συνεντεύξεις με τους γονείς, 

προκειμένου να επέλθει η συνεργασία μαζί τους, η οποία κρίνεται απαραίτητη για την 

αντιμετώπιση του προβλήματος.  

 Επιπλέον, στο τέλος του σχολικού έτους προβλέπεται αξιολόγηση της 

εφαρμοζόμενης πολιτικής. 

 

Σχετικά διαπιστώνεται πως σε πολλές χώρες τα σχολεία είναι πλέον υποχρεωμένα από το 

νόμο να έχουν γραπτή πολιτική κατά της εκφοβισμού. 

Προτείνεται  ότι αυτή η πολιτική θα πρέπει να επιτάσσει τη «σχολική ηθική» χωρίς 

εκφοβισμό. Αν το προσωπικό και τα παιδιά ασχολούνται με την ανάπτυξη της πολιτικής, είναι 

πιθανότερο να την υποστηρίξουν ενεργά. Η πολιτική δεν έχει αξία αν το προσωπικό και οι 

μαθητές δεν έχουν δεσμευτεί γι 'αυτό. Υπάρχουν στοιχεία από την έρευνα ότι οι πολιτικές 
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για την καταπολέμηση του εκφοβισμού, είναι αποτελεσματικές μόνο εάν κρατούνται 

«ενεργές» (Eslea and Smith, 1998). 

Για τη μάθηση προτείνεται η αξιοποίηση της διαφορετικότητας μέσω των πολλαπλών τύπων 

νοημοσύνης (Gardners’ multiple intelligences) / των πολλαπλών τρόπων μάθησης  (individual 

learning style), και την κατάκτηση της γνώσης μέσω της ταξινόμηση στις κατηγορίες (Bloom 

s’ taxonomy). 

Σύμφωνα με την θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης του Gardner (1989) δεν υπάρχει ένα 

μονολιθικό είδος νοημοσύνης αλλά ένα ευρύ φάσμα το οποίο περιλαμβάνει οχτώ 

παράγοντες τη Γλωσσική, τη Λογικο-μαθηματική, τη Χωροταξική, την Κιναισθητική, τη 

Μουσική, τη Νατουραλιστική, την Ενδο-προσωπική και τη Δια-προςωπική Νοημοσύνη 

(Ματσαγγουρας, 2003. Κασσωτάκης & Φλουρής, 2001). Σύμφωνα με τη σχετική πρόταση του 

προγράμματος συστήνεται η δημιουργία ομάδων εργασίας στην τάξη, με κριτήριο το κοινό 

είδος της νοημοσύνης των μελών. Έπειτα οι προαναφερόμενες ομάδες προχωρούσαν στην 

εκτέλεση βιωματικών και  δημιουργικών  εργασιών. 

Σχετικά με την αφομοίωση της γνώσης προτείνεται να επιδιώκεται  μέσω της ταξινόμηση της 

γνώσης στις κατηγορίες σύμφωνα με το Bloom (Bloom s’ taxonomy). Σχετικά παρατίθενται οι 

κατηγορίες ταξινόμησης της γνώσης ως εξής: η ανάμνηση της γνώσης, η κατανόηση, η 

εφαρμογή, η ανάλυση, η σύγκριση, η αξιολόγηση, η δημιουργία. Με την κατηγοριοποίηση 

της γνώσης στις έξι κατηγορίες, ο σκεπτόμενος νους αφομοιώνει τη γνώση καθώς 

ξαναθυμάται (ονομασίες, χαρακτηριστικά, θεωρήματα, γεγονότα σε χρονολογική σειρά), 

κατανοεί (περιγράφει, εξηγεί, παραφράζει, αναλύει), εφαρμόζει (κατασκευάζει, επιλύνει, 

επιδεικνύει), αναλύει (κρίνει, ελέγχει, συγκρίνει, αμφισβητεί), αξιολογεί (επιχειρηματολογεί, 

τεκμηριώνει, αξιολογεί) και δημιουργεί (κατασκευάζει, δημιουργεί, σχεδιάζει). 

Επίσης, Άλλη μια διδακτική πρόταση για τη διαπολιτισμική τάξη και την τάξη με τις μεικτές 

μαθησιακές ικανότητες αφορά την έκκληση του ενδιαφέροντος των μαθητών, μέσω της 

αξιοποίησης ποικιλίας ηλεκτρονικών συσκευών και εφαρμογών.  

Στο ίδιο πνεύμα ως διδακτική πρόταση προστίθεται παράλληλα με το σεβασμό και την 

αποδοχή της διαφορετικότητας, ως αποτελεσματικές παιδαγωγικές μέθοδοι, η 

βιωματικότητα, η ομαδοσυνεργατική  μέθοδος, η ‘’κεφαλαιοποίηση’’ των πολυπολιτισμικών 

διαφορών και η δημιουργικότητα. 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Εν κατακλείδι συνάγεται πως η ένταξη μαθητών που προέρχονται από διαφορετικά, 

πολυπολιτισμικά περιβάλλοντα προλαμβάνει και εξοστρακίζει τα φαινόμενα του 

ρατσιστικού εκφοβισμού. Αυτό συμβαίνει, διότι η ‘’διαφορετικότητα’’ των αλλοδαπών 

μαθητών αποτελεί μέσο διαλεκτικής και διαπολιτισμικής,  δημιουργικής σύνθεσης ανάμεσα 

σε μαθητές από πολυπολιτισμικά περιβάλλοντα και δεν αποτελεί στοιχείο μεροληπτικής 

διάκρισης, μειονεκτικότητας, κοροϊδίας και αποκλεισμού.   

Η ένταξη μαθητών από πολυπολιτισμικά περιβάλλοντα εξαλείφει  το φαινόμενο του 

ρατσιστικού εκφοβισμού στη σχολική κοινότητα. Προς την διεκπεραίωση αυτού του σχεδίου 

προτείνεται η αξιοποίηση της ομαδοσυνεργατικής, δημιουργικής εργασίας, σχεδιαζόμενη 

σύμφωνα με τις αρχές της πολλαπλής νοημοσύνης και την αφομοιωτική διαδικασία της 

κατηγοριοποίησης της γνώσης, (ταξινόμηση του Bloom). Μέσω των  κατάλληλων, 

παιδαγωγικών διαδικασιών  στην καθημερινή εκπαιδευτική πράξη αναπτύσσονται στην 

ομάδα η  επικοινωνία, ομαδικοί μηχανισμοί  και δυναμικά, που στο σύνολο τους αποτρέπουν 

τις στερεοτυπικές τάσεις και τις προκαταλήψεις. Αντί αυτών καλλιεργούνται σημαντικές 

κοινωνικές δεξιότητες. Προάγονται θετικές στάσεις απέναντι στην πολυπολιτισμική 

διαφορετικότητα. Αναχαιτίζεται ο ρατσιστικός εκφοβισμός και  οι μαθητές καθοδηγούνται 

στην ομαλή κοινωνικοποίηση.   
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Ευαγγελοπούλου Αριάδνη 
Νηπιαγωγός 
Ε-mail: ariadgian@gmail.com 
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το πρόγραμμα Teachers4Europe  - “Της Ευρώπης ο καιρός” υλοποιήθηκε την σχολική  χρονιά 

2016-2017 και η διάρκεια του ήταν 4 περίπου  μήνες. 

Είδαμε πώς επιδρά ο καιρός στην καθημερινότητα των κατοίκων και πόσο διαφέρει ο Βορράς 

από το Νότο, σε σχέση με τον καιρό. Γνωρίσαμε σχετικούς θρύλους, παραδόσεις, τραγούδια 

και παροιμίες. Γίναμε μικροί μετεωρολόγοι και με αυτή την ιδιότητα χωριστήκαμε σε ομάδες 

και η κάθε ομάδα ανέλαβε να παρατηρήσει και αν μας παρουσιάσει τον καιρό σε μία χώρα. 

Μέσα σε αυτό το γεωγραφικό πλαίσιο, τα παιδιά κινήθηκαν όλα μαζί, χωρισμένα σε 

ζευγάρια, και ατομικά σε συνεργασία με τους γονείς τους. Ερεύνησαν, παρατήρησαν, 

συνεργάστηκαν, μοιράστηκαν γνώσεις και συμπεράσματα. 

 

Εισαγωγή – Προβληματική 

Η εκπαιδευτική δράση που κάναμε επιλέχτηκε, επειδή είδαμε ότι ανταποκρίνεται στα 

ενδιαφέροντα των παιδιών και μπορεί να αποτελέσει ένα πολύ καλό τρόπο προσέγγισης της 

ευρωπαϊκής ιδέας και γνωριμίας των παιδιών με τις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης.  

Μας δίνει τη δυνατότητα να εμπλέξουμε όλα τα γνωστικά πεδία και να το συνδέσουμε με το 

Αναλυτικό μας Πρόγραμμα, καθώς είναι απόλυτα συμβατό με το ΑΠΣ και το ΔΕΠΠΣ του 

Νηπιαγωγείου. Προσφέρεται για πολλές βιωματικές δραστηριότητες και χρήση ΤΠΕ. 

Ο καιρός με τις ποικίλες αλλαγές του, βιώνεται καθημερινά και συχνά έντονα από τα παιδιά. 

Ενεργοποιεί τη σκέψη και τα συναισθήματά τους. Εδώ κυριαρχεί η έννοια της μεταβολής που 

κατεξοχήν προσδιορίζει όλα τα καιρικά φαινόμενα. (Μάρω Πικροδημήτρη – Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο). 

 Με  τη βοήθεια των ποικίλων ερεθισμάτων που δίνουμε στα παιδιά, αφυπνίζουμε την 
περιέργεια και την ικανότητά τους να συνεργάζονται, να πειραματίζονται και να ερευνούν. 
Η συνεργασία με την οικογένεια και η σύνδεση με την κοινότητα είναι απαραίτητες για την 
ενίσχυση της για την ενίσχυση της ανάπτυξης και της μάθησης των παιδιών. Η γνώση των 
εμπειριών των παιδιών εκτός σχολείου οδηγεί αβίαστα στην οργάνωση δραστηριοτήτων και 
την επιλογή θεμάτων που έχουν νόημα γι’ αυτά. Σύμφωνα με την ολιστική προσέγγιση 
της γνώσης, οι εμπειρίες που αντανακλούν τη ζωή των μαθητών στο σπίτι και την κοινότητα 
έχουν μεγαλύτερη επίδραση στη μάθηση τους γιατί διευκολύνουν τη σύνδεση της 
μαθησιακής διαδικασίας με τους επιδιωκόμενα αποτελέσματα. (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
(2011), Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Νηπιαγωγείου. Αθήνα, σ. 18- 19). ‘Έτσι λοιπόν, η εμπλοκή 
των γονέων και η συνεργασία τους με τα παιδιά σε έρευνες  ήταν διαρκής, καθώς και η 
διάχυση του έργου.  
Σύμφωνα με το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Νηπιαγωγείου, (σ. 26) η συστηματική παρατήρηση  
αποτελεί σημαντικό εργαλείο για την καταγραφή των αναγκών, των ενδιαφερόντων, και της 
μαθησιακής πορείας των παιδιών. Έτσι λοιπόν η παρατήρηση, η έρευνα, η καταγραφή και η 
παρουσίαση των αποτελεσμάτων, αποτέλεσε βασική αρχή του προγράμματος. Οι 
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διερευνήσεις αποτελούν ένα πολύ καλό πλαίσιο μέσα στο οποίο μπορούμε να 
ενθαρρύνουμε τα παιδιά να μοιραστούν με τους άλλους τις ιδέες και τον τρόπο σκέψης τους. 
(ΔΕΠΠΣ σ. 53). 
Η ανάπτυξη  του θέματος γίνεται διαθεματικά, καθώς μας δίνει τη δυνατότητα να 
υλοποιήσουμε πολλές δράσεις καθώς: Η διαθεματική προσέγγιση αποτελεί μια οργανωμένη, 
προγραμματισμένη από την εκπαιδευτικό εμπειρία μάθησης η οποία δίνει στα παιδιά τη 
δυνατότητα να διερευνήσουν και να προσεγγίσουν μια ενοποιημένη άποψη της γνώσης που 
συνδέεται μ’ ένα συγκεκριμένο θέμα. Μέσα από τη διαθεματική προσέγγιση και την 
πολυεπίπεδη επεξεργασία των διαφόρων θεμάτων η εκπαιδευτική διαδικασία εμπλουτίζεται 
με στοιχεία που απουσιάζουν από τις συνηθισμένες πρακτικές όπως η διερεύνηση, η 
αντιμετώπιση και επίλυση προβλημάτων, η κριτική σκέψη, η δημιουργικότητα, η συμμετοχή 
και το ενδιαφέρον των παιδιών. (Νικολέττα Γκλιάου-Χριστοδούλου ΔΕΠΠΣ για το 
νηπιαγωγείο Παιδαγωγικά χαρακτηριστικά και εκπαιδευτική πράξη σ.3)  
Τα παιδιά προτρέπονται να υιοθετούν στάσεις και να αναπτύσσουν στρατηγικές μάθησης 
που συμβάλλουν στην προοδευτική συγκρότηση της αφηρημένης σκέψης. (Ραβάνης 1999) 
Σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ (2003) στη μελέτη περιβάλλοντος εντάσσονται για μελέτη όλα όσα 
υπάρχουν γύρω μας: Ο άνθρωπος και τα δημιουργήματά του, οι κοινωνικές δομές και 
σχέσεις, τα ζώα, τα φυτά, οι τόποι, τα φυσικά φαινόμενα και οι καταστάσεις. Μέσω των 
δραστηριοτήτων που αναπτύσσονται, δίνεται η δυνατότητα στα παιδιά να αντιληφθούν τις 
μεταξύ τους σχέσεις, σε όποιο βαθμό φυσικά το επιτρέπει η φυσική τους ανάπτυξη. (Οδηγός 
Νηπιαγωγού σ.216)  
Κατά την υλοποίηση ενός προγράμματος Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης η αξιολόγηση 
θεωρείται αναγκαία, διότι μέσω αυτής αφενός εκτιμάται η αποτελεσματικότητα της 
εκπαιδευτικής πρακτικής και αφετέρου επιδιώκεται η συνεχής βελτίωση των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων.(ΔΕΠΠΣ – ΑΠΣ) 
 
Κυρίως Σώμα 
Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε στο Νηπιαγωγείο μας τη σχολική χρονιά 2016-2017 και πήραν 

μέρος σε αυτό 18 παιδιά. 13 νήπια και 5 προνήπια. Η διάρκεια του προγράμματος ήταν 4 

μήνες, από τον Ιανουάριο μέχρι και τον Απρίλιο. Η οργάνωση των δραστηριοτήτων έγινε με 

βάση τα ενδιαφέροντα των παιδιών  και η χρήση των ΤΠΕ έπαιξε πολύ σημαντικό ρόλο. Η 

επιλογή του θέματος στηρίχτηκε στο ότι είναι ένα θέμα γνωστό στα παιδιά, που μπορεί να 

συνδεθεί με όλα τα γνωστικά αντικείμενα και για να προκαλέσει το  ενδιαφέρον τους. 

 Η αξιολόγηση ήταν διαρκής και γινόταν επαναπροσδιορισμός των στόχων, ανάλογα με τα 

ενδιαφέροντα των παιδιών. Η αξιολόγηση γινόταν εξατιμικευμένα, στην ομάδα και η 

συλλογική αξιολόγηση στο τέλος. 

Οι μέθοδοι διδασκαλίας που χρησιμοποιήσαμε ήταν οι εξής: Η διαθεματική προσέγγιση, 

καθώς έγινε σύνδεση του θέματος με όλα τα γνωστικά αντικείμενα. Η βιωματική μάθηση και 

η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία. Χρησιμοποιήθηκαν τεχνικές όπως το παιχνίδι, η συζήτηση, 

η έρευνα, η καταγραφή, η αλληλεπίδραση, η επικοινωνία, ο πειραματισμός,  η περιγραφή. 

Τα παιδιά συνεργάστηκαν μεταξύ τους σε ζευγάρια και σε ομάδες και παρουσίασαν τα 

αποτελέσματα των ερευνών τους στην ολομέλεια. Πειραματιστήκαν, έκαναν έρευνες και 

καταγραφές. Έκαναν έρευνες και με τους γονείς τους, των οποίων η εμπλοκή στο πρόγραμμα 

ήταν διαρκής. 

Χρησιμοποιήθηκε ο Η/Υ για απλές εργασίες (αντιγραφή, επικόλληση) και για πιο σύνθετες 

όπως είναι η χρήση λογισμικών και προγραμμάτων για παρατήρηση και έρευνα.  

Χρησιμοποιήθηκαν προγράμματα και εργαλεία web 2.0. Δημιουργήθηκαν βιντεάκια, 

ηλεκτρονικά βιβλία και φόρμες αξιολόγησης και καταγραφής. Το έργο αποτέλεσε αφετηρία 
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για την χρήση και την αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία και 

κίνητρο για την εμπλοκή των εκπαιδευτικών και των νηπίων σε δράσεις.   

Βασικός σκοπός του προγράμματος ήταν να γνωρίσουν τα παιδιά την  καθημερινότητα στις 

χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, μελετώντας τα καιρικά φαινόμενα της κάθε χώρας. 

 Επιμέρους Στόχοι  

 Να γνωρίσουν τις χώρες της Ευρωπαϊκής  Ένωσης. 

 Να έρθουν σε επαφή με ήθη και έθιμα. 

 Να δουν πώς ο καιρός  επηρεάζει τη χλωρίδα και την πανίδα μιας χώρας. 

 Να δουν πώς ο καιρός επηρεάζει την καθημερινότητα των κατοίκων. 

 Να βρουν ομοιότητες και διαφορές ανάμεσα στους λαούς και στις συνήθειές τους. 

 Να γνωρίσουν παραδόσεις και θρύλους άλλων χωρών, που έχουν σχέση με τα 

καιρικά φαινόμενα .  

 Να γνωρίσουν άλλους πολιτισμούς  και να γνωρίσουν άλλες γλώσσες και σημαίες. 

 Να μάθουν να συνεργάζονται και να δουλεύουν σε ομάδες. 

 Να εμπλουτίσουν τον προφορικό τους λόγο. 

 Να γνωρίσουν τα καιρικά φαινόμενα. 

 Να πειραματιστούν με τα καιρικά φαινόμενα και να προβληματιστούν. 

 Να μάθουν να ερευνούν, να βγάζουν συμπεράσματα και να τα παρουσιάζουν. 

 Να έρθουν σε επαφή με τις Νέες τεχνολογίες.  

 Να εξοικειωθούν στη χρήση λογισμικών και να δημιουργήσουν πρωτότυπο υλικό.  

Η διάρκεια υλοποίησης της δράσης είναι  από τον Ιανουάριο  ως τον Απρίλιο  του 2017. 

Τα παιδιά δούλεψαν στην ολομέλεια, σε ομάδες, σε ζευγάρια, συνεργάστηκαν με τους γονείς 

τους. Τα συμπεράσματα από τις  έρευνες και τις παρατηρήσεις, τα παρουσίαζαν πάντα στην 

ολομέλεια. 

Έγινε η γνωριμία με το πρόγραμμα και η δημιουργία αφίσας με την τεχνική stop motion και 

δημιουργήσαμε ένα ατομικό βιλίο–αξιολόγηση, για να ανιχνεύσουμε τις γνώσεις των 

παιδιών. Προσπαθήσαμε να κάνουμε κατανοητό στα παιδιά τι είναι η Ευρώπη και ποια η 

δική μας σχέση μαζί της. Διαβάσαμε, δραματοποιήσαμε και εικονογραφήσαμε το βιβλίο «τα 

Αστέρια της Ευρώπης.» 

Αρχικά, γνωρίσαμε τα καιρικά φαινόμενα, τι είναι ο μετεωρολογικός σταθμός, ο 

μετεωρολόγος και ποια τα όργανα της μετεωρολογίας. Δημιουργήθηκε η γωνιά μας, με 

χάρτες της Ευρώπης, χάρτες καιρού, όργανα μετεωρολογίας, πίνακες, βιβλία και παιχνίδια. 

Παίξαμε παιχνίδια, γνωρίσαμε τα καιρικά φαινόμενα, δημιουργήσαμε πίνακες καιρού για 

την τάξη και ατομικούς για κάθε παιδί. 
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Ασχοληθήκαμε με έναν παιχνιδιάρικο τρόπο με τις φυσικές επιστήμες. Πήραμε μεγάλα 

γυάλινα βαζάκια και πολλά υλικά χειροτεχνίας και αφήσαμε με τα παιδιά τη φαντασία μας 

να ξετυλιχτεί. Δημιουργήσαμε τα καιρικά φαινόμενα και τα κλείσαμε μέσα στα βαζάκια. 

Πρώτα φτιάξαμε μία ηλιόλουστη μέρα. Στο δεύτερο βάζο φτιάξαμε έναν ανεμοστρόβιλο. 

Σειρά έχει το ουράνιο τόξο. Και τώρα το αγαπημένο μας χιόνι! Φτιάξαμε  βροχούλα! Ήλιος 

με σύννεφα. Και βέβαια ο αέρας!  

                                 

Τα παιδιά άρχισαν να γνωρίζουν την Ευρώπη, με τα δελτία καιρού για να αρχίσουμε να 

μελετάμε τον καιρό της  Ευρώπης. Φτιάξαμε τηλεοράσεις με το χάρτη καιρού της Ευρώπης. 

Και μπροστά από το χάρτη έβαλε ο καθένας τον εαυτό του ως μετεωρολόγο που λέει το 

δελτίο καιρού στην τηλεόραση. Φτιάξαμε και μία μεγάλη τηλεόραση από χαρτόκουτο, για να 

λέμε καθημερινά τον καιρό της Ευρώπης και της Ελλάδας φυσικά. 

Tα παιδιά απάντησαν σε μία έρευνα - ερωτηματολόγιο, για το αγαπημένο τους καιρικό 

φαινόμενο. Το ερωτηματολόγιο το δημιουργήσαμε στο google drive. Με την ολοκλήρωσή 
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του ανέβηκε σε μία πλατφόρμα Linoit . Κάναμε μία περιήγηση με το google earth και τα 

παιδιά εντυπωσιάστηκαν, όταν ξεκινώντας από τον τεράστιο πλανήτη μας, φτάναμε στην 

Ευρώπη και από κει σε κάθε χώρα που θα παρατηρούσαμε τον καιρό της και από κει στην 

Ελλάδα μας και από κει στο Νηπιαγωγείο μας. Φτιάξαμε τον καιρό της Ευρώπης, στο 

Kidspiration.  

Τα παιδιά χωρίστηκαν σε ζευγαράκια μεταξύ τους. Το κάθε ζευγαράκι θα μελετάει τον 

εβδομαδιαίο καιρό μιας χώρας της Ευρωπαϊκής Κοινότητας και τα ρούχα που θα φοράνε οι 

άνθρωποι. Ετοιμάστηκε  για κάθε ζευγαράκι δελτία καιρού. Κάθε πρωί βλέπουμε το δελτίο 

καιρού στην Ευρώπη. Παρατηρούμε τα σύμβολα και τις θερμοκρασίες και ότι όσο πιο ψηλά 

είναι οι χώρες τόσο πιο πολύ κρύο έχει. Το κάθε ζευγαράκι λοιπόν την πρώτη μέρα, πήρε τα 

δελτία καιρού και αφού έβαψε τις σημαίες, τα συμπλήρωσε βοηθώντας ο ένας τον άλλο. Ο 

ένας ζωγράφισε τον καιρό και έγραψε τη θερμοκρασία και ο άλλος τα ρούχα που 

συμβουλεύει τους ανθρώπους να φορέσουν. Μας τα παρουσίασαν στην παρεούλα την 

πρώτη φορά. Την επόμενη, κάναμε την πρώτη παρουσίαση δελτίου στην τηλεόραση. 

Κάναμε ένα τεστ αξιολόγησης για να δούμε τι έχουμε μάθει μέχρι τώρα. Το τεστ το φτιάξαμε 

στο google drive. Τα αποτελέσματα ανέβηκαν σε μία πλατφόρμα padlet. 

 

Για μία εβδομάδα καθημερινά παρακολουθούσαμε τον καιρό από 9 ευρωπαϊκές χώρες 

χωρισμένοι σε ζευγαράκια. Αφού τα ζευγαράκια μας τέλειωσαν την παρατήρηση και την 

καταγραφή μας έκαναν παρουσίαση του εβδομαδιαίου δελτίου καιρού και ένδυσης. Τα 

δελτία καιρού που συμπλήρωσαν τα παιδιά έγιναν ένα e-book στο  storyjumber. Τα 

αποτελέσματα της εβδομαδιαίας καταγραφής και παρατήρησης του καιρού 9 ευρωπαϊκών 

χωρών, ανέβηκαν και  σε ένα thinglink  

Επεξεργαστήκαμε το ποίημα: "Ο μικρός χιονάνθρωπος από τη Σουηδία" του (Corinne Albout). 

Με αφορμή το ποίημα ( που το αλλάξαμε λίγο επειδή το ποίημα λέει ότι ζει στη Νορβηγία, 

αλλά η Νορβηγία δεν ανήκει στην ευρωπαϊκή ένωση) ακολούθησε μία μεγάλη συζήτηση. 

Γιατί είναι τυχερός ο χιονάνθρωπος που ζει στη Σουηδία; Τι θα συνέβαινε αν ζούσε στην 

Ελλάδα αλλά σε μία άλλη χώρα με πολύ ήλιο; Οι απόψεις τους αποτυπώθηκαν στο παρακάτω 
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φύλλο αξιολόγησης και που ταυτόχρονα μας έδωσε την αφορμή να μιλήσουμε για τις 

διαφορές στη θερμοκρασία που υπάρχουν ανάμεσα στις ευρωπαϊκές χώρες ανάλογα με τη 

γεωγραφική τους θέση. Παρακολουθούμε στο χάρτη την πορεία που θα έκανε ο 

χιονάνθρωπος αν από τη Σουηδία κατέβαινε στην Ελλάδα. Δημιουργήσαμε στο issuu  ένα 

βιβλίο με τις εργασίες - απαντήσεις των παιδιών και την εικονογράφηση του ποιήματος. Το 

ποίημα μας έδωσε το ερέθισμα να παίξουμε με το χάρτη της Ευρώπης και τα καιρικά 

φαινόμενα. Συγκεντρώσαμε τα υλικά για τη δραστηριότητά μας: Μουσικά όργανα, 

υφάσματα και οι σημαίες της Ευρώπης που είχαν βάψει τα παιδιά. Τις κολλήσαμε σε 

χαρτονάκια, δημιουργώντας ομάδες ανάλογα με τη γεωγραφική τους θέση και τα καιρικά 

φαινόμενα που επικρατούν σε κάθε χώρα, όπως τα έχουν αντιληφθεί μέχρι τώρα τα παιδιά. 

Το κάθε παιδί παίρνει τη σημαιούλα του και βρίσκει τη θέση της χώρας στο χάρτη. Στη 

συνέχεια με υφάσματα φτιάχνουμε στο πάτωμα το χάρτη της Ευρώπης. Δημιουργούμε ζώνες 

με διαφορετικά χρώματα, ξεκινώντας με άσπρα υφάσματα από τη χιονισμένη και παγωμένη 

Σκανδιναβία και φτάνοντας στην ηλιόλουστη Μεσόγειο με κίτρινα υφάσματα.Έχοντας 

προηγουμένως συμβουλευτεί το ευρωπαϊκό δελτίο καιρού (όπως κάθε μέρα) ο καθένας 

πήρε το σύμβολο που αντιστοιχεί στον καιρό που έχει η χώρα του σήμερα και το έβαλε δίπλα 

στη σημαιούλα του.  

Μουσικά παιχνίδια: Ένα όργανο, ένα καιρικό φαινόμενο. Μία ομάδα παιδιών, παίζουν 

εναλλάξ τα μουσικά όργανα και οι υπόλοιποι τρέχουν να σταθούν στο σύμβολο του καιρού 

που ταιριάζει στον ήχο. 

Με αφορμή το ταξίδι του χιονάνθρωπου επίσης, κάναμε τον κύκλο του νερού και το πείραμα 

της βροχής. Φτιάξαμε  καπελάκια και κάναμε δραματοποίηση τον κύκλο του νερού. 

 

Ασχοληθήκαμε με το μύθο "Η αρπαγή της Ευρώπης". Διαβάσαμε το μύθο και τον 

εικονογραφήσαμε. Καλέσαμε τα παιδιά από τα άλλα 2 τμήματα του Νηπιαγωγείου μας στην 

τάξη μας και τους μιλήσαμε για το πρόγραμμά μας. Τους ξεναγήσαμε  στη γωνιά  με τα 

όργανα και τους χάρτες μετεωρολογίας και τους χάρτες της Ευρώπης.  Τους παρουσιάσαμε 

το μύθο " Η αρπαγή της Ευρώπης από το Δία". Στο τέλος τους μοιράσαμε τις τσάντες με το 

υλικό από την Ευρωπαϊκή Ένωση που είχαμε ετοιμάσει με τη βοήθεια των μαμάδων μας. 
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Ψάξαμε και βρήκαμε θρύλους, παραδόσεις, ποιήματα και τραγουδάκια που έχουν σχέση με 

τον καιρό από διάφορες χώρες της ευρωπαϊκής ένωσης. Σύμφωνα με μια γαλλική λαϊκή 

παράδοση, την «Υπαπαντή», μπορούσαν να προβλέψουν τον καιρό των 40 επόμενων 

ημερών. Επεξεργαστήκαμε το θρύλο της Υπαπαντής και τον ελληνικό μύθο της Αλκυόνης. 

Ασχοληθήκαμε και με το γνωστό ιρλανδέζικο μύθο, "Το ουράνιο τόξο, το δοχείο του χρυσού 

και ο καλικάντζαρος" Μάθαμε το γνωστό ελληνικό παραδοσιακό τραγούδι: Η γάτα 

μαγειρεύει και ο ποντικός χορεύει. Ψάξαμε και βρήκαμε κάτι ανάλογο στα αγγλικά: Rain on 

the roof trops rain on the trees. Rain on the green grass, but not on me.Τα ζωγραφίσαμε και 

τα δύο. Με τις  εργασίες των παιδιών δημιουργήσαμε ένα ηλεκτρονικό βιβλίο στο 

storyjumper. Μας επισκέφθηκαν από το Γραφείο Σχολικών δραστηριοτήτων, 2 καθηγήτριες 

Γαλλικών και μας έμαθαν ένα τραγουδάκι για τον καιρό σαν το "Χαρωπά τα δυο μου χέρια 

τα χτυπώ». Μας είπαν πώς λέγονται τα καιρικά φαινόμενα στα γαλλικά. Βρέχει χιονίζει τα 

μάρμαρα ποτίζει.  
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Είχαμε πάντα δίπλα μας τους γονείς. Στο τέλος, ζητήσαμε να κάνουν μία έρευνα - 

παρατήρηση με τα παιδιά και καταγραφή των αποτελεσμάτων. Ανατέθηκε στο κάθε παιδί 

και στους γονείς του, μία χώρα της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Μελέτησαν  την επίδραση του 

καιρού στην καθημερινότητα των κατοίκων. Στο ντύσιμο, στα σπορ, στα σπίτια, στη χλωρίδα 

και την πανίδα. Βρήκαν  ποιήματα και παροιμίες. Η συμμετοχή ήταν καθολική και τα 

αποτελέσματα καταπληκτικά. Το κάθε παιδί μας παρουσίασε τα αποτελέσματα της έρευνας 

που έκανε με τους γονείς του.  

 
 
Με τη λήξη του προγράμματος, έγινε η αξιολόγηση του προγράμματος από γονείς και παιδιά. 
Eτοιμάστηκαν φύλλα αξιολόγησης. Οι απαντήσεις από την αξιολόγηση των γονιών, 
περάστηκαν σε μία φόρμα google drive και βγήκαν τα συμπεράσματα σε διαγράμματα. Από 
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τους εκπαιδευτικούς η αξιολόγηση ήταν διαρκής και ήταν αυτή που οδηγούσε στα επόμενα 
βήματα του προγράμματος .  
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Το πρόγραμμα έδωσε στα παιδιά τη  δυνατότητα, να γνωρίσουν την Ευρώπη, τον τρόπο ζωής 

και τις συνήθεις των κατοίκων. Μέσα από πλούσια ερεθίσματα και ποικίλες δράσεις, έμαθαν 

ότι είμαστε πολίτες της Ευρώπης. Εξοικειώθηκαν με τη χρήση χαρτών και συνειδητοποίησαν 

ότι κάθε λαός έχει τη γλώσσα του και τα έθιμά του, αλλά όλοι μαζί αποτελούμε την Ευρώπη, 

με κοινούς στόχους. 

Είδαν πώς ο καιρός επιδρά στην καθημερινή ζωή κάθε χώρας: Στο ντύσιμο, στη διατροφή, 

στα σπορ, στην χλωρίδα και στην πανίδα. Μέσα από πειράματα, έμαθαν τα καιρικά 

φαινόμενα  και πώς αυτά μεταβάλλονται ανάλογα με τη γεωγραφική θέση κάθε χώρας. 

Έγιναν μικροί μετεωρολόγοι και έμαθαν να μελετούν τα δελτία καιρού, τους χάρτες καιρού. 

Έμαθαν να συνεργάζονται και να παρατηρούν, για να δημιουργήσουν  τα δικά τους δελτία 

καιρού και στη συνέχεια να τα παρουσιάσουν στην ολομέλεια. 

 Οι ΤΠΕ, έπαιξαν πολύ σημαντικό ρόλο στην υλοποίηση όλων των παραπάνω δράσεων. Τα 

παιδιά εξοικειώθηκαν με τη χρήση τους και έμαθαν να χρησιμοποιούν διάφορα λογισμικά. 

Αναφορές – Βιβλιογραφία 
Νικολέττα Γκλιάου-Χριστοδούλου ΔΕΠΠΣ για το νηπιαγωγείο Παιδαγωγικά χαρακτηριστικά 

και εκπαιδευτική πράξη Διαθέσιμο στον δικτυακό τόπο: http://www.pi-
schools.gr/content/index.php?lesson_id=300&ep=372 

 
Oδηγός Νηπιαγωγού (2006) Υ.Π.Ε.Θ. Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Διαθέσιμο στον δικτυακό τόπο: 

http://www.ipaideia.gr/paideia/odigos-nipiagogou 
 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2011), Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Νηπιαγωγείου. Αθήνα 
 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2011). Βασικό επιμορφωτικό υλικό, τόμο Γ΄, αξιοποίηση των Τεχνών 

στην Εκπαίδευση. Διαθέσιμο στον δικτυακό τόπο: http://www.pi-

schools.gr/content/index.php?lesson_id=300&ep=367 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2011).Περιβαλλοντική εκπαίδευση. Διαθέσιμο στον δικτυακό τόπο: 

http://www.pi-schools.gr/content/index.php?lesson_id=300&ep=367 

  

http://www.pi-schools.gr/content/index.php?lesson_id=300&ep=372
http://www.pi-schools.gr/content/index.php?lesson_id=300&ep=372
http://www.ipaideia.gr/paideia/odigos-nipiagogou
http://www.pi-schools.gr/content/index.php?lesson_id=300&ep=367
http://www.pi-schools.gr/content/index.php?lesson_id=300&ep=367
http://www.pi-schools.gr/content/index.php?lesson_id=300&ep=367
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Το σχολείο ως κοινότητα ανάγνωσης: Βέλτιστες πρακτικές προώθησης 

της δια βίου φιλαναγνωσίας σε Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας 

 

Καβαλλάρη Ισμήνη 

Εκπαιδεύτρια Ενηλίκων στο 2ο ΣΔΕ Πάτρας 

Ε-mail: ikaval@gmail.com 
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία έχει στόχο να παρουσιάσει ένα σχέδιο εργασίας (project) για τους 
εκπαιδευόμενους Α' και Β' κύκλου των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας με τίτλο: 
«Δημιουργώντας δια βίου αναγνώστες». Συγκεκριμένα το σχέδιο εργασίας περιλαμβάνει 
συγκεκριμένες δραστηριότητες που μπορούν να υλοποιηθούν σε Σχολεία Δεύτερης 
Ευκαιρίας και οι οποίες αποσκοπούν στην καλλιέργεια της δια βίου φιλαναγνωσίας. Με 
δεδομένο ότι η λογοτεχνία είναι ένα παιχνίδι φαντασίας, ένα πέρασμα από την πραγματική 
ζωή σε μια προσωρινή σφαίρα δραστηριότητας, όπου ο αναγνώστης έρχεται σε επαφή με 
έναν κόσμο που γνωρίζει ότι είναι πλασματικός, ο οποίος όμως, όσο διαρκεί, θεωρείται 
περισσότερο αληθινός από τον πραγματικό, οι δραστηριότητες που θα περιγραφούν θα 
αφορούν παιγνιώδεις δράσεις και πρακτικές. Οι δραστηριότητες αυτές θα παρακινούν τους 
ενήλικες να μπουν «ανεπαισθήτως» στον κόσμο του βιβλίου, το οποίο με αυτόν τον τρόπο 
μετατρέπεται από αντικείμενο καταπίεσης σε συνομιλητή ζωής. 
 

Εισαγωγή - Προβληματική 

Στην εποχή της παγκοσμιοποίησης, της υψηλής τεχνολογίας, της πολυπολιτισμικότητας, της 

οικονομικής και πολιτικής κρίσης, το βιβλίο κατέχει κεντρική θέση στη ζωή του ανθρώπου: 

προβληματίζει, ψυχαγωγεί, συγκινεί αισθητικά, μορφώνει πολιτισμικά, κοινωνικά και 

πολιτικά τον αναγνώστη, ενεργοποιώντας τον κριτικό του λόγο ώστε να ανταποκρίνεται στις 

δύσκολες καταστάσεις της αντιφατικής και σύνθετης πραγματικότητας στην οποία ζει και να 

κατακτά την αυτονομία του σε σχέση με το περιβάλλον (Κατσίκη-Γκίβαλου & Πολίτης, 2013).  

Το σχολείο ως κοινότητα ανάγνωσης οφείλει να καλλιεργεί στο άτομο την αγάπη για το 

διάβασμα, αναδεικνύοντας την πολυσύνθετη προσφορά του βιβλίου στον κάθε άνθρωπο 

(Duncan, 2010). Σύμφωνα με τον Rajaratnam (2013) η φιλαναγνωσία δεν είναι έμφυτη 

ιδιότητα. Είναι επίκτητη και καλλιεργείται όταν ο έντυπος λόγος γίνει οικείος στο άτομο από 

την πιο νεαρή του ηλικία. Η ανάγνωση ως απόλαυση είναι αυτή που συνδέεται άμεσα με τη 

φιλαναγνωσία, καθώς δεν έχει ως κύριο στόχο τη συσσώρευση γνώσεων και πολιτιστικών 

πόρων, αλλά τον προβληματισμό, την ψυχαγωγία, τη συγκίνηση, τη μόρφωση (Bonaria, 

2011).  

 

Κυρίως Σώμα 

Διερεύνηση των στάσεων και των προτιμήσεων της τάξης 

Για την καλλιέργεια της δια βίου φιλαναγνωσίας απαραίτητο βήμα είναι ο/η 

εκπαιδευτής/τρια να διερευνήσει τις στάσεις και τις προτιμήσεις της τάξης του/της. Για το 

λόγο αυτό μπορεί να ζητήσει από τους/τις εκπαιδευόμενους/ες να φέρουν βιβλία από το 

σπίτι τους. Στη συνέχεια μιλούν για τη φύλαξη των βιβλίων. Συναποφασίζουν πού θα τα 

φυλάνε, π.χ σε μια παλιά βαλίτσα, σε βαμμένα κουτιά,  σε ένα τραπέζι καλυμμένο  με 

χρωματιστή φόδρα, σε καλάθια. Επίσης δημιουργούν ευνοϊκό χώρο για τις δράσεις τους  π.χ. 

γωνιά ανάγνωσης, κατάλληλη διακόσμηση και γωνιά βιβλίων. Αν δεν υπάρχει αυτή η 

δυνατότητα, επιδιώκουν να υπάρχει μια οποιαδήποτε αλλαγή στην αίθουσα την ώρα των 

δράσεων (π.χ. φωτισμός, διάταξη θρανίων, αναγγελία δράσεων). Η εξαγωγή ασφαλών 
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συμπερασμάτων για τη στάση της τάξης απέναντι στο βιβλίο είναι πολύ σημαντική για τον 

αποτελεσματικότερο σχεδιασμό των δραστηριοτήτων των υπόλοιπων σταδίων (Αρζανίδου 

κ.α, 2011). 

Στη συνέχεια μέσω ενός ερωτηματολογίου ο/η εκπαιδευτής/τρια διερευνά τις στάσεις και τις 

προτιμήσεις της τάξης του/της. Ερωτήσεις όπως «Ποια είναι η πρώτη λέξη που σου έρχεται 

στο μυαλό όταν ακούς τη λέξη «βιβλίο», «Αν έπρεπε να βάψεις το εξώφυλλο ενός βιβλίου με 

ένα χρώμα, ποιο θα επέλεγες;», «Θα ήθελες στα γενέθλιά σου να σου φέρουν ως δώρο ένα 

βιβλίο»; «Αν ήσουν ήρωας κόμικς ή παραμυθιού, ποιος/ποια θα ήσουν»; «Αν  μπορούσες να 

αγοράσεις μόνο ένα αντικείμενο από ένα πολυκατάστημα, θα έπαιρνες ένα cd μουσικής; - 

ένα βιβλίο; - ένα  επιτραπέζιο παιχνίδι; - ένα ηλεκτρονικό παιχνίδι»; «Αν είχες δύο ώρες 

ελεύθερο χρόνο, θα πήγαινες σε ένα μουσείο; - σε μια βιβλιοθήκη; - στο θέατρο; - μια βόλτα 

στην πόλη/στο χωριό; «Τι θα αισθανθείς αν μία μέρα ο πρωθυπουργός της χώρας 

αποφασίσει την κατάργηση όλων των βιβλίων; - Xαρά - Λύπη – τίποτα» (Κατσίκη – Γκίβαλου, 

2008). 

Τα ερωτηματολόγια μπορούν να μοιραστούν σε κάθε εκπαιδευόμενο/η ξεχωριστά και να 

αποκωδικοποιηθούν στη συνέχεια από την ολομέλεια της τάξης. Η συχνότητα των 

απαντήσεων καταγράφεται στον πίνακα και μετατρέπεται σε στατιστικά δεδομένα. Στη 

συνέχεια εξάγονται τα σχετικά συμπεράσματα για τη στάση της τάξης απέναντι στο βιβλίο. 

Όλες οι παραπάνω δραστηριότητες αφορούν ατομικές δράσεις. Σε ομαδικό επίπεδο ο/η 

εκπαιδευτής/τρια μπορεί να δώσει στους/στις εκπαιδευόμενους/ες να παρατηρήσουν 

προσεκτικά τρία έργα τέχνης και στη συνέχεια να τα σχολιάσουν (Μπρασέρ, 2005). 

Ενδεικτικά παρουσιάζονται τα κάτωθι έργα τέχνης:  



1244 

  
Στη συνέχεια οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να απαντήσουν στις εξής ερωτήσεις: Πού 

βρίσκεται το κάθε παιδί; Tι πιστεύετε ότι διαβάζει; Σε ποιο παιδί πιστεύετε ότι αρέσει 

περισσότερο το διάβασμα; Πιστεύετε ότι σε κάποιο παιδί δεν αρέσει το διάβασμα; Αν 

μπορούσατε να μεταφερθείτε σε κάποιο από τα τρία έργα και να γίνετε εσείς το κύριο 

πρόσωπο, ποιο θα επιλέγατε; Ζωγραφίστε ένα έργο με θέμα «Παιδί και βιβλίο» ή «Ένα παιδί 

διαβάζει». Όλες οι απαντήσεις πρέπει να συνοδεύονται από αιτιολόγηση. 

 

Θεατρικά παιχνίδια προετοιμασίας 

Το δεύτερο στάδιο για την καλλιέργεια της φιλαναγνωσίας περιλαμβάνει θεατρικά παιχνίδια 

προετοιμασίας. Τα παιχνίδια αυτά εξυπηρετούν ποικίλους επιμέρους στόχους, βοηθητικούς 

για την αποτελεσματικότερη εκτέλεση των κυρίως δράσεων του προγράμματος. Μπορούν να 

πραγματοποιηθούν ως αρχικές δράσεις αλλά και καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράμματος. 

Μερικές ομάδες παιχνιδιών αποτελούν οι παρακάτω  

(Μπρασέρ, 2005): 
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•Παιχνίδια γνωριμίας (και συγκέντρωσης): Οι εκπαιδευόμενοι/ες κάθονται σε κύκλο, λένε 

πρώτα το όνομά τους, πετούν την μπάλα σε όποιον θέλουν και λένε το όνομα του 

αγαπημένου τους ήρωα παραμυθιού, κόμικς, βιβλίου. 

•Παιχνίδια ενεργοποίησης. Το σώμα ξυπνά μέσα από έναν ήρωα παραμυθιού, κόμικς, 

βιβλίου: Οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να μιμηθούν τον αγαπημένο τους ήρωα. 

•Παιχνίδια κινητικής έκφρασης. Οι εκπαιδευόμενοι περπατούν με διαφορετικούς τρόπους 

υπό τους ήχους μιας μουσικής π.χ. στο δάσος, στην παραλία, στο χιόνι, σε μια ανηφόρα, στα 

κύματα. 

•Παιχνίδια σωματικής έκφρασης. Οι εκπαιδευόμενοι κάνουν διάλογο με χειρονομίες, χωρίς 

λόγο. 

•Παιχνίδια έκφρασης συναισθημάτων - Αλλάζω διάθεση. Οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να 

εκφράσουν ένα συναίσθημα που νιώθουν. 

•Παιχνίδια συνεργασίας. Οι εκπαιδευόμενοι σε ομάδες μεταμορφώνονται σε έπιπλα ενός 

χώρου, σε ζώα ενός τσίρκου, σε γλυπτά ενός μουσείου κλπ. 

•Παιχνίδια φωνητικής έκφρασης. Με διαφορετικούς τρόπους χρήσης της φωνής (π.χ. ως 

μεθυσμένος, ως νυσταγμένος, ως Γάλλος, ως γάτα, κλαίγοντας, τρώγοντας κλπ.) οι 

εκπαιδευόμενοι λένε παροιμίες, ευχές, προτάσεις, τραγούδια. Προέκταση: Μαντεύουν το 

χαρακτήρα ή την κατάσταση από τον τρόπο έκφρασης.  

 

Παιχνίδια-δραστηριότητες με αφορμή το βιβλίο ως αντικείμενο 

H προσέγγιση του βιβλίου μέσα από τις αισθήσεις (όραση, όσφρηση, ακοή, αφή) έχει ως 

στόχο την αναστροφή της αρνητικής σχέσης του ενήλικα με αυτό (το βιβλίο δεν ταυτίζεται με 

υποχρεωτικό διάβασμα), την ανάπτυξη θετικών συναισθημάτων για αυτό και την κατανόηση 

ότι η «μυρωδιά», ο «ήχος» και το «χρώμα» που αναδύονται από αυτό «προσλαμβάνονται» 

διαφορετικά από τον καθένα (Αρζανίδου κ.α, 2011). 

Για την επίτευξη των παραπάνω ο/η εκπαιδευτής/τρια μπορεί να επιλέξει μια λέξη από 3-4 

τίτλους και να παρακινήσει τους/τις εκπαιδευόμενους/ες να δημιουργήσουν ένα δικό τους 

τίτλο για ένα βιβλίο.  Εξίσου σημαντική δραστηριότητα είναι να παρακινηθούν οι 

εκπαιδευόμενοι/ες να δημιουργήσουν μια διαφήμιση. Αναλυτικά, σε ομάδες μπορούν να 

κληθούν να δημιουργήσουν μία ζωντανή διαφήμιση για ένα βιβλίο της επιλογής τους 

χρησιμοποιώντας το αντίστοιχο λεξιλόγιο των αισθήσεων, τον τίτλο και στοιχεία της 

εικονογράφησης του εξώφυλλου (Μπρασέρ, 2005). 

 

 

Δημιουργία κινήτρων για ανάγνωση 

Πολλές από τις προαναφερθείσες δραστηριότητες μπορούν να αξιοποιηθούν και για τη 

δημιουργία κινήτρων ανάγνωσης.  Για παράδειγμα, η δημιουργίας μιας διαφήμισης για ένα 

βιβλίο. Επίσης ο/η εκπαιδευτής/τρια μπορεί να ζητήσει από τους/τις εκπαιδευόμενους/ες να 

επισκεφτούν στον ελεύθερο χρόνο τους το βιβλιοπωλείο ή τη βιβλιοθήκη της γειτονιάς τους 

και να ζητήσουν από το βιβλιοπώλη/βιβλιοθηκάριο να τους προτείνει ένα βιβλίο για την 

ηλικία τους. Μετά την επίσκεψη συζητούν στην τάξη: Τι τους ρώτησε ο 

βιβλιοπώλης/βιβλιοθηκάριος; Τι τους πρότεινε και γιατί; Πώς αντέδρασαν; Tι ερωτήσεις 

έκαναν; Πείστηκαν στο τέλος και γιατί; (Παπαπετροπούλου, 1997). 

Άλλη δραστηριότητα για τη δημιουργία κινήτρων για ανάγνωση είναι να προσπαθήσουν οι 

εκπαιδευόμενοι να φανταστούν το περιεχόμενο ενός βιβλίου (ήρωες, τόπος, χρόνος…) με 

βάση τον τίτλο και την εξωτερική εικονογράφηση του βιβλίου.  Επίσης μέσω του καταιγισμού 

ιδεών οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να μαντέψουν ποιες λέξεις μπορεί να περιέχει ένα βιβλίο 

με βάση τον τίτλο του. Οι λέξεις καταγράφονται όλες στον πίνακα. Στη συνέχεια διαβάζοντας 
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όλες τις λέξεις, μαντεύουν τι ιστορία (περιπέτεια, κωμική, βαρετή κλπ.) κρύβει μέσα του το 

βιβλίο. 

Εξίσου καινοτόμα δραστηριότητα είναι οι εκπαιδευόμενοι/ες να καθήσουν σε έναν κύκλο και 

ξεκινώντας ο/η πρώτος/η λέει μια υποτιθέμενη ιστορία του βιβλίου  και συνεχίζει ο/η 

επόμενος/η εκπαιδευόμενος/η (Τσιλιμένη, 2011).  

 

Τρόποι και τεχνικές ανάγνωσης 

Για την ανάγνωση – αφήγηση ο/η εκπαιδευτής/τριας καλό είναι να προβεί σε μια αλλαγή 

στην τάξη, έστω και ανεπαίσθητη, για να δημιουργήσει μια «άλλη» ατμόσφαιρα: 

μεταφέρεται στη γωνία ανάγνωσης, αλλάζει τη διάταξη των θρανίων ή μεταφέρει τις 

καρέκλες, χαμηλώνει το φως, βάζει σε χαμηλή ένταση μια μουσική υπόκρουση και ξεκινά η 

ανάγνωση (Παπαπετροπούλου, 1997). 

 

Ερωτήσεις μετά την ανάγνωση 

Μετά την ανάγνωση ο/η εκπαιδευτής/τρια μπορεί να θέσει κάποιες ερωτήσεις στους/στις 

εκπαιδευόμενους/ες αναφορικά με το περιεχόμενο, τις γνώσεις, τη γλώσσα. Αναλυτικά ως 

προς το περιεχόμενο μπορεί να θέσει ερωτήματα του τύπου: Ποιος; Πού; Πότε; Τι; Πώς; Καλό 

είναι να αποφεύγονται οι ερωτήσεις λεπτομερειών, όπως: «Τι είπε ο…..;». Ως προς τις 

γνώσεις μπορεί να θέσει ερωτήματα του τύπου: «Τα στοιχεία που χρησιμοποιεί ο 

συγγραφέας είναι πραγματικά ή φανταστικά; Ο ήρωας της ιστορίας έχει κοινά 

χαρακτηριστικά με αυτόν της άλλης ιστορίας;» Τέλος ως προς τη γλώσσα μπορεί να θέσει 

ερωτήματα του τύπου: «Πώς είναι γραμμένο το κείμενο (με διαλόγους, με αστείο τρόπο…); 

Eίναι κατανοητός ο λόγος; Γενικές ερωτήσεις περιλαμβάνουν: Τι σου άρεσε ή δε σου άρεσε; 

Γιατί πιστεύεις…. ; Τι θα έκανες εάν….; Θα ήθελες να … ; Τι υποθέτεις για… ; Πώς νομίζεις 

ότι… ;» κλπ. (Τσιλιμένη, 2011). 

 

Δραστηριότητες μετά την ανάγνωση 

Μετά την ανάγνωση του βιβλίου ενδιαφέρουσα δραστηριότητα είναι οι εκπαιδευόμενοι/ες 

να προβούν στη δημιουργίας μιας μακέτας ή ενός ομαδικού κολάζ, ή να εικονογραφήσουν 

το βιβλίο ή αποσπάσματά του εκ νέου. Επίσης οι εκπαιδευόμενοι/ες μπορούν με βάση το 

βιβλίο να δημιουργήσουν σταυρόλεξα, ακροστιχίδες, αντιστοιχίσεις, κρυμμένες λέξεις, 

κολλημένες λέξεις, σπασμένες λέξεις, ανακατεμένες φράσεις (Μπρασέρ, 2005).  

 

Δημιουργία βιβλιοθήκης 

Ο/Η εκπαιδευτής/τρια μπορεί να προτρέψει τους/τις εκπαιδευόμενους/ες να 

δημιουργήσουν μια βιβλιοθήκη με τα αγαπημένα βιβλία των εκπαιδευομένων. Η οργάνωση 

μπορεί να γίνει από τους/τις ίδιους/ιες τους/τις εκπαιδευομένους/ες ή από τον/την 

εκπαιδευτή/τρια σε συνεργασία με τους/τις εκπαιδευομένους/ες. Δημιουργείται μια λίστα 

με τα βιβλία και αριθμούνται. Οι εκπαιδευόμενοι/ες τα  κατηγοριοποιούν με ένα κριτήριο 

που θα συναποφασίσουν: είδος, αριθμός σελίδων, εικονογραφημένα και μη, ρεαλιστικά και 

φανταστικά κλπ. Στην εσωτερική πλευρά του οπισθόφυλλου κολλάνε ένα φάκελο και 

τοποθετούνε μέσα τη δανειστική καρτέλα του βιβλίου, η οποία περιλαμβάνει : τον τίτλο και 

τον αύξοντα αριθμό του βιβλίου ως επικεφαλίδα -έναν πίνακα με τρεις στήλες: το όνομα 

του/της εκπαιδευόμενου/ης που δανείζεται το βιβλίο, την ημερομηνία δανεισμού και 

επιστροφής του. Οι κανόνες δανεισμού αναρτώνται σε ευδιάκριτο σημείο (Κατσίκη – 

Γκίβαλου, 2008). 

Οι εκπαιδευόμενοι/ες ορίζουν τους εκ περιτροπής  «βιβλιοθηκονόμους», οι οποίοι με τη 

σειρά τους ορίζουν τις ώρες λειτουργίας. Όταν ένας/μια εκπαιδευόμενος/η δανείζεται ένα 
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βιβλίο, σημειώνεται το όνομά του/της σε μία κατάσταση που περιλαμβάνει έναν πίνακα με 

πέντε στήλες: τίτλος, αύξοντας αριθμός, όνομα εκπαιδευομένου/ης, ημερομηνία δανεισμού 

και ημερομηνία επιστροφής. Ορίζονται επίσης υπεύθυνοι περιστασιακής επίβλεψης της 

βιβλιοθήκης: Όταν, για παράδειγμα, ένας εκπαιδευόμενος/η τελειώνει νωρίτερα τις 

ασκήσεις του και θέλει να ξεφυλλίσει κάποιο βιβλίο, το δηλώνει στον/στην υπεύθυνο/η, ο/η 

οποίος/α ελέγχει εάν το βιβλίο επιστράφηκε με τη λήξη της διδακτικής ώρας. Η βιβλιοθήκη 

έχει κανόνες, αλλά οι κανόνες δεν περιορίζουν τη χρήση της. Οι εκπαιδευόμενοι/ες θα πρέπει 

να μπορούν να έχουν πρόσβαση σε αυτήν όποτε το επιθυμούν (Αρζανίδου κ.α, 2011).   

 

 

Δημιουργική γραφή 

Με αφορμή το βιβλίο που διάβασαν οι εκπαιδευόμενοι/ες μπορούν να προβούν στη 

συγγραφή ενός διαφορετικού τέλους της ιστορίας, ή στη δημιουργία μιας άλλης αντίστοιχης 

ιστορίας. Επίσης μπορούν να αλλάξουν τους χαρακτήρες των ηρώων. Άλλη δραστηριότητα 

αφορά η επέκταση της ιστορίας, όταν αυτό ενδείκνυται.  

Εξίσου σημαντική δραστηριότητα αποτελεί η ομαδική συγγραφή. Οι εκπαιδευόμενοι/ες 

χωρίζονται σε ομάδες. Κάθε ομάδα ξεκινά μια ιστορία την οποία συνεχίζει η επόμενη. 

Μπορούν να ξεκινήσουν τόσες ιστορίες όσες είναι και οι ομάδες, ώστε όλοι να εργάζονται 

παράλληλα (Μπρασέρ, 2005).  

 

Αξιολόγηση σχεδίου εργασίας  

Το σχέδιο εργασίας (project) θα αξιολογηθεί τόσο κατά τη διάρκεια υλοποίησής του όσο και 

με την ολοκλήρωσή του. Στη διαδικασία της αξιολόγησης θα συμμετέχουν οι ίδιοι οι 

εκπαιδευόμενοι/ες και ο/η εκπαιδευτής/τρια μέσα από συζητήσεις τόσο μεταξύ των 

εκπαιδευομένων όσο και με τον/την εκπαιδευτή/τρια για τυχόν απορίες ή δυσκολίες κατά 

την υλοποίηση των δραστηριοτήτων τους.  

Οι εκπαιδευόμενοι/ες θα αυτοαξιολογηθούν μέσα από ερωτήσεις όπως: «Tι με 

δυσκόλεψε/κούρασε; Tι με χαροποίησε περισσότερο; Tι άλλο ενδεχομένως θα έπρεπε να 

γνωρίζω ή να σκεφτώ ώστε να δουλέψω καλύτερα ή πιο ευχάριστα;» Επίσης τα μέλη κάθε 

ομάδας θα θέσουν ερωτήσεις μεταξύ τους όπως: «Συνεργαστήκαμε καλά; Μας δυσκόλεψε 

κάτι; Αν ναι τι ήταν αυτό; Πώς συνέβαλε το κάθε μέλος ξεχωριστά στην κάθε δραστηριότητα 

και πώς λειτούργησε η ομάδα ως σύνολο; Στο μέλλον μπορούμε να εργαστούμε καλύτερα;» 

Η αξιολόγηση στο τέλος του σχεδίου δράσης θα συμπεριλάβει απόψεις και κρίσεις των 

εκπαιδευομένων για τις δραστηριότητες που παρουσιάστηκαν. Συγκεκριμένα θα τεθούν 

ερωτήσεις όπως: «Σας άρεσε η δραστηριότητα της τάδε ομάδας; Τι σας άρεσε περισσότερο 

και τι λιγότερο; Τι δε σας άρεσε καθόλου; Σας δημιουργήθηκαν απορίες;» Επίσης οι 

εκπαιδευόμενοι/ες θα κληθούν να απαντήσουν σε ένα ερωτηματολόγιο με ανοικτού τύπου 

ερωτήσεις. Τέλος, στην τελική αξιολόγηση ο/η εκπαιδευτής/τρια θα κληθεί να απαντήσει σε 

ερωτήσεις όπως: «Αγάπησαν οι εκπαιδευόμενοι/ες τα βιβλία;», «Θα συνεχίσουν την 

ανάγνωση βιβλίων και εκτός τάξης»;   

 

Συζήτηση - Συμπεράσματα  

Συνοψίζοντας, το σχέδιο εργασίας (project) για τους εκπαιδευόμενους Α' και Β' κύκλου των 

Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας με τίτλο "Δημιουργώντας δια βίου αναγνώστες» έχει εκείνα τα 

ποιοτικά χαρακτηριστικά που μπορούν να δημιουργήσουν δια βίου αναγνώστες με 

ευαισθησία, γνώσεις, κουλτούρα και ικανότητες προκειμένου να αναστρέψουν προς μια 

θετικότερη τροχιά την εξέλιξη της τοπικής κοινωνίας και να την θέσουν προς μια δυναμική 

πορεία ανάπτυξης και προόδου. Ολοκληρώνοντας, αξίζει να αναφερθεί ότι μέσω του σχεδίου 
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εργασίας περί φιλαναγνωσίας αποδεικνύεται ότι υπάρχουν και άλλοι τρόποι προσέγγισης 

της ανάγνωσης ενός βιβλίου, οι οποίοι μάλιστα συχνά είναι και διασκεδαστικοί άρα και 

περισσότερο αποτελεσματικοί (Χρυσαφίδης, 1998; Ματσαγγούρας, 2005, 2008). 

 

Βιβλιογραφία 

Bonaria, A. (2011). A comparison of the effects of library book selection methods on the level 

of motivation for reading and comprehension skills of second grade students (Doctoral 

dissertation, The William Paterson University of New Jersey). 

Duncan, S. P. (2010). Installing a lifelong love of reading. Kappa Delta Pi Record, 46(2), 90-93. 

Rajaratnam, R. (2013). For the love of reading! New strategies to engage the next generation 

of readers. Ανακτημένο από: http://library.ifla.org/71/1/105-rajaratnam-en.pdf 

Αρζανίδου, Ε., Γουλής, Δ., Γρόσδος, Σ. & Καρακίτσιος, Α. (2011). Παιχνίδια φιλαναγνωσίας και 

αναγνωστικές εμψυχώσεις. Αθήνα: Gutenberg 

Κατσίκη - Γκίβαλου, A. (2008). Λογοτεχνία και Εκπαίδευση: από τα στενά όρια της 

διδασκαλίας στην καλλιέργεια της φιλαναγνωσίας. Αθήνα: Πατάκης 

Κατσίκη-Γκίβαλου, Α., & Πολίτης, Δ. (2013). Καλλιεργώντας τη φιλαναγνωσία. 

Πραγματικότητες και προοπτικές. Αθήνα: Διάδραση 

Ματσαγγούρας, Η. Γ. (2005). Θεωρία και πράξη της διδασκαλίας. Η κριτική σκέψη στη 

διδακτική πράξη, Β΄ τόμος, Αθήνα: Gutenberg. 

Ματσαγγούρας, Η. Γ. (2008). Ομαδοσυνεργατική διδασκαλία και μάθηση, Αθήνα: Γρηγόρης. 

Μπρασέρ, Φ. (2005). 1001 δραστηριότητες για ν’ αγαπήσω το βιβλίο. Αθήνα: Μεταίχμιο 

Παπαπετροπούλου, Κ. (1997). Η τέχνη της αφήγησης. Αθήνα: Πατάκης 

Τσιλιμένη, Τ. (2011). Αφήγηση και Εκπαίδευση. Θεσσαλονίκη: Επίκεντρο 

Χρυσαφίδης, Κ. (1998). Βιωματική - επικοινωνιακή διδασκαλία, Αθήνα: Gutenberg. 

  



1249 

Το Παιδαγωγικό πλαίσιο της αλληλεπίδρασης στη διαδικτυακή 

μάθηση 

 

Σπύρος Κιουλάνης, (PhD, Post-Doc, Μ.Β.Α, M.ed, M.Sc)  
Διευθυντής Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δράμας 
spiros@kioulanis.gr 
Αναστασία Παναγιωτίδου, (P.hD, Post-Doc. R. M.ed) 
Σχολική Σύμβουλος Αγγλικής 
sym06-dra@sch.gr  
Αντιγόνη Ζήση, (M. Sc) 
Σχολική Σύμβουλος Οικονομολόγων 
antizisi@yahoo.gr  
 
 

Περίληψη 
Στην παρούσα ανακοίνωση εξετάζεται το παιδαγωγικό πλαίσιο της αλληλεπίδρασης στη 
διαδικτυακή μάθηση. Η βασική ιδέα ξεκινά από την παραδοχή ότι στη σύγχρονη εποχή τα 
εικονικά περιβάλλοντα μάθησης Virtual Learning Environments (VLE) συνιστούν ειδικά 
σχεδιασμένα πληροφοριακά περιβάλλοντα, στα οποία οι εκπαιδευόμενοι δεν λαμβάνουν 
απλά ενεργό ρόλο αλλά αποτελούν ουσιαστικούς παράγοντες διαμόρφωσης του εικονικού 
χώρου με στόχο την ανάδειξή του σε έναν κοινωνικό χώρο που προάγει τη συνεργατική 
μάθηση μέσα από μια ποικιλία μαθησιακών δραστηριοτήτων. Τα στοιχεία αυτά 
αναδεικνύουν την αναγκαιότητα της ανάπτυξης συνεργατικών εκπαιδευτικών 
περιβαλλόντων στο διαδίκτυο τα οποία θα βασίζονται σε ένα ειδικό παιδαγωγικό πλαίσιο το 
οποίο θα επιδρά στο περιεχόμενο, στην οργάνωση σπουδών και στις τεχνολογικές υποδομές 
που θα χρησιμοποιηθούν. 

 
Abstract 

This thesis examines the pedagogical context of interaction in online learning. The basic idea 

starts from the assumption that in the modern era virtual learning environments (VLE) are 

comprised of specially designed information environments in which learners do not simply play 

an active role but they are also essential factors in the configuration of virtual space with a 

view to its emergence in a social area that promotes cooperative learning through a variety of 

learning activities. These elements highlight the need for developing collaborative educational 

environments based on a specific pedagogical framework that will impact on the content, 

organization of studies and the technological infrastructure to be used. 

 

1. Παιδαγωγικό πλαίσιο 

 

Η παιδαγωγική διάσταση των Virtual Learning Environments βασίζεται κατά κύριο λόγο στο 

θεωρητικό μοντέλο του εποικοδομητισμού (Μικρόπουλος et al., 2011), με βασικό 

χαρακτηριστικό στοιχείο ότι παρατηρείται μια μετατόπιση από τη διδασκαλία στη μάθηση 

μέσα σε ένα περιβάλλον συνεργασίας και αλληλεπίδρασης (Αναστασιάδης, 2006). 

Παρόμοιες θεωρήσεις προέρχονται και από την περιοχή των γνωστικών θεωριών και των 

θεωριών της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, τη θεωρία του Κατανεμημένου «Γιγνώσκειν» 

(Distributed Cognition theory) (Solomon, 1987) και τη θεωρία Δραστηριοτήτων (Activity 

theory) (Engestrom, 1987, 1999).  

mailto:spiros@kioulanis.gr
mailto:sym06-dra@sch.gr
mailto:antizisi@yahoo.gr
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Μεταξύ των αρχών που πρέπει να διέπουν ένα διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης με βάση 

την προτεινόμενη μεθοδολογία της Αμερικάνικης Ένωσης για την εξ Αποστάσεως 

Εκπαίδευση (ADEC, 2013), η αλληλεπίδραση αναδεικνύεται σε μία διαδικασία βαρύνουσας 

σημασίας, με την έννοια ότι ενισχύει τη συνεργατική μάθηση, τη μάθηση μέσα από την πράξη 

(learning by doing), τη μάθηση με στοχασμό (learning by reflection), τη μάθηση μέσα από τη 

μελέτη περιπτώσεων (case - based learning) και τη μάθηση μέσα από την εξερεύνηση 

(learning by exploring) (Αναστασιάδης, 2006).  

Οι Mason & Bacsich, (1998), αναφέρουν ότι το μέγεθος της επιτυχίας ενός διαδικτυακού 

περιβάλλοντος μάθησης εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την ενθάρρυνση και υποστήριξη 

της ενεργητικής συμμετοχής και της αλληλεπίδρασης των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών. 

Καθώς οι εκπαιδευτικοί έρχονται σε επαφή, δεσμεύονται σε ένα δίκτυο σχέσεων, που 

συνδυάζει κοινές δραστηριότητες και κοινωνική αλληλεπίδραση. Κατά συνέπεια, η κοινότητα 

συνδυάζει άτομα που έχουν κάτι κοινό, που αλληλεπιδρούν σε έναν πραγματικό χώρο ή 

διαμέσου μιας κοινής ταυτότητας. 

 

2. Η αλληλεπίδραση στη διαδικτυακή μάθηση 

Ένα σημαντικό στοιχείο των σύγχρονων  διαδικτυακών περιβαλλόντων μάθησης αποτελεί η 

μετεξέλιξή τους σε περιβάλλοντα συνεργασίας και σε χώρους έντονων κοινωνικών 

διεργασιών. Προκειμένου να αναπτυχθεί ένα διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης, απαιτείται 

ένας συνδυασμός αλληλεπιδράσεων μέσω των οποίων θα επιτευχθεί ένας κοινός στόχος. Οι 

εκπαιδευόμενοι στη διαδικτυακή μάθηση βρίσκονται σε ένα διαφορετικό εκπαιδευτικό 

περιβάλλον, γεγονός που τους καθιστά περισσότερο ανεξάρτητους και με την έννοια αυτή 

ικανούς να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, αλλά και υπεύθυνους σε σχέση με τον έλεγχο της 

μαθησιακής τους πορείας. Υπό αυτές τις συνθήκες η μάθηση προκύπτει ως αποτέλεσμα της 

αλληλεπίδρασης, της δραστηριοποίησης και των πρωτοβουλιών που αναπτύσσονται 

(Αναστασιάδης, 2006).  

Μία μαθησιακή κοινότητα στο διαδίκτυο συνδυάζει άτομα που έχουν κάτι κοινό και 

αλληλεπιδρούν με ποικίλους τρόπους διαμέσου μιας κοινής ταυτότητας. Στο πλαίσιο αυτό 

ένα διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης θα πρέπει να δομείται γύρω από αυθεντικά 

προβλήματα που αναφέρονται στον πραγματικό κόσμο, τα μέλη του να εμπλέκονται σε 

κοινές δραστηριότητες και συζητήσεις, να ανταλλάσσουν πληροφορίες και να οικοδομούν 

σχέσεις που θα επιτρέπουν τη μάθηση στα όρια της συνεργασίας, του στοχασμού και της 

αλληλεπίδρασης. Για την επίτευξη αυτών των στόχων απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί η 

εξασφάλιση εκείνου του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που θα παρέχει στους συμμετέχοντες 

δυνατότητες λήψης αποφάσεων και πρωτοβουλιών, ανεξαρτησία και συμμετοχή στη 

μαθησιακή διαδικασία, δυνατότητες αυτοαξιολόγησης και ενίσχυση της αυτοεκτίμησής τους 

(Graves, 1992). 

Η αλληλεπίδραση είναι μια θεωρητική έννοια που αποτελεί ένα περίπλοκο φαινόμενο αλλά 

και κλειδί σε όλες τις μορφές μάθησης και εκπαίδευσης (διαπροσωπικής, σύγχρονης, 

ασύγχρονης, μικτής) (Καρατζίδης, 2013).   

Ο Yacci (2000) αναφέρει ότι η αλληλεπίδραση, ιδιαίτερα στην εξ αποστάσεως μάθηση, 

αποτελεί μια κρίσιμη μεταβλητή η οποία πρέπει να ορισθεί με σαφήνεια. Στο πλαίσιο αυτό 

κάνει μια πολύ αναλυτική δομική προσέγγιση στην έννοια της αλληλεπίδρασης και την ορίζει 

ως ένα κλειστό κύκλωμα όπου ένα μήνυμα ξεκινά από μια οντότητα (άνθρωπος, μηχάνημα 

ή κάτι άλλο), κατευθύνεται σε μία άλλη οντότητα και επιστρέφει στην αρχική κλείνοντας έτσι 

το κύκλωμα. Αναφορικά με τη διαδικτυακή αλληλεπίδραση επισημαίνει ότι αυτή δεν 

ολοκληρώνεται εάν το μήνυμα δε διανύσει το κύκλωμα από τον διδασκόμενο προς τον 

παραλήπτη και επιστρέψει σε αυτόν. Διαπιστώνει ότι τα οφέλη της αλληλεπίδρασης στη 
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διδασκαλία είναι αφενός γνωστικά (επίτευξη διδακτικών στόχων) και αφ’ ετέρου 

συναισθηματικά (συναισθήματα και απόδοση αξίας στα προϊόντα μάθησης). Τέλος, 

επισημαίνει ότι πρέπει να υπάρχει μια αμοιβαία συνοχή μεταξύ των ανταλλασσόμενων 

μηνυμάτων μεταξύ του αποστολέα και του παραλήπτη (Μποφιλίου, 2013). 

Από τον παραπάνω ορισμό και τις σκέψεις του Yacci (ό.π, στο Μποφιλίου 2013) αναδύονται 

τέσσερεις μεταβλητές οι οποίες επηρεάζουν τη διαδικασία της αλληλεπίδρασης: (α) η 

διαπλοκή των μηνυμάτων γνωστικού και συναισθηματικού χαρακτήρα, (β) η διάρκεια του 

κάθε μηνύματος, (γ) η ποσότητα της πληροφορίας που περιέχει το μήνυμα και (δ) η 

καθυστέρηση μεταξύ της αποστολής του μηνύματος και της παραλαβής μιας απάντησης. 

Είναι γεγονός ότι η αλληλεπίδραση είναι ένα από τα πιο ενδιαφέροντα θέματα 

αντιπαράθεσης και μελέτης διαχρονικά, για κάθε μορφή εκπαίδευσης και βέβαια και για την 

εξ αποστάσεως μάθηση (Μαυροειδής, 2009; Woo & Reeves, 2007). Ως διαδικασία δίνει 

βαρύνουσα σημασία στις κοινωνικές σχέσεις και αντιδράσεις των συμμετεχόντων σε κάθε 

περιβάλλον μάθησης και με την έννοια αυτή μπορεί να συμβάλλει θετικά στην επίτευξη των 

στόχων που έχουν τεθεί. Τα ερευνητικά δεδομένα καταδεικνύουν ότι η αυξημένη 

αλληλεπίδραση στην εξ αποστάσεως διαδικτυακή μάθηση οδηγεί σε καλύτερα μαθησιακά 

αποτελέσματα (Κουστουράκης, κα. 2003), ωστόσο, παράλληλα διατυπώνονται σημαντικά 

ερωτήματα που αφορούν στη φύση και την έκταση της αλληλεπίδρασης, καθώς και στις 

επιπτώσεις που αυτή έχει στις αποδόσεις των συμμετεχόντων σε ένα διαδικτυακό μάθημα 

(Picciano, 2002). 

 

3. Τυπολογία της αλληλεπίδρασης 

Αναφορικά με τη διαδικτυακή μάθηση, στη διεθνή βιβλιογραφία έχουν καταγραφεί τέσσερις 

τύποι αλληλεπίδρασης (Moore & Kearsley, 1996): 

(α) η αλληλεπίδραση του εκπαιδευόμενου με το διδακτικό υλικό,  

(β) η αλληλεπίδραση μεταξύ των εκπαιδευομένων,  

(γ) η αλληλεπίδραση εκπαιδευόμενου – εκπαιδευτή, και  

(δ) η αλληλεπίδραση του εκπαιδευομένου με το τεχνολογικό περιβάλλον.  

Στην προοπτική αυτή κινούμενοι και οι (Thurmond, Wambach, 2004) αναφέρονται και στην 

αλληλεπίδραση του εκπαιδευόμενου με τον εαυτό του, καθώς αναστοχάζεται ενώ βρίσκεται 

σε μια μαθησιακή πορεία. 

Ο Καρατζίδης (2013) αναφέρει ότι οι Garrison και Anderson (2003) με σκοπό να 

συμπεριλάβουν και τις σύγχρονες εξελίξεις στον τομέα της τεχνολογίας, χρησιμοποίησαν και 

την έννοια του «μέσου», δηλαδή του υλικού με το οποίο αλληλεπιδρά ο εκπαιδευόμενος. Το 

μέσο μπορεί να έχει την παραδοσιακή μορφή του έντυπου υλικού ή και να περιλαμβάνει 

μέσα «σύγχρονης» και «ασύγχρονης» τηλεκπαίδευσης, όπως ένα εργαλείο τηλεκπαίδευσης 

ή ένα forum επικοινωνίας. Στο πλαίσιο αυτό η αλληλεπίδραση εκπαιδευτή - μέσου, 

αναδεικνύει τη σημασία που έχει και το μέσο στη διαδικασία της αλληλεπίδρασης. Με βάση 

αυτά τα δεδομένα οι Garrison και Anderson (ό.π) διατύπωσαν ένα πιο ολοκληρωμένο 

μοντέλο το οποίο περιλάμβανε έξι μορφές αλληλεπίδρασης:  

(α) αλληλεπίδραση εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου 

(β) αλληλεπίδραση εκπαιδευόμενου – εκπαιδευόμενου 

(γ) αλληλεπίδραση εκπαιδευόμενου – μέσου 

(δ) αλληλεπίδραση εκπαιδευτή – μέσου 

(ε) αλληλεπίδραση εκπαιδευτή – εκπαιδευτή  

(στ) αλληλεπίδραση μέσου – μέσου 

Κατηγοριοποιώντας την έννοια της αλληλεπίδρασης η Donnelly (2010) διακρίνει δύο 

κατηγορίες αλληλεπιδράσεων: τις αλληλεπιδράσεις ως συναλλαγές (transactions) οι οποίες 
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αφορούν την ανταλλαγή ιδεών και τη διαδικασία απόφασης ομαδικής συνεργασίας πάνω σε 

ένα θέμα και τις αλληλεπιδράσεις ως αποτέλεσμα (outcomes) που αφορούν την πρόθεση 

έναρξης διαλόγου με εκπαιδευόμενους ή τον εκπαιδευτή. 

Ο Hirumi (2002) παραθέτει μια άλλη ταξινόμηση με τρία διαφορετικά αλληλοσυνδεόμενα 

επίπεδα αλληλεπιδράσεων: 

(α) στο πρώτο επίπεδο αναφέρονται οι αλληλεπιδράσεις που λαμβάνουν χώρα μέσα στο 

μυαλό των διδασκομένων. Αυτές περιλαμβάνουν τις γνωστικές λειτουργίες που συνιστούν 

τη μάθηση, αλλά και τις μεταγνωστικές διαδικασίες που βοηθούν τα άτομα να ρυθμίζουν και 

να παρακολουθούν τη μάθησή τους. Οι αλληλεπιδράσεις του επιπέδου αυτού επηρεάζουν 

τις αλληλεπιδράσεις των επόμενων δύο επιπέδων. 

(β) στο δεύτερο επίπεδο βρίσκονται οι αλληλεπιδράσεις που λαμβάνουν χώρα ανάμεσα 

στους συμμετέχοντες και τους λοιπούς μη ανθρώπινους πόρους (διεπαφή, υλικό, forum, 

πηγές εκτός της πλατφόρμας κλπ) και τέλος, 

(γ) στο τρίτο επίπεδο υπάρχουν οι αλληλεπιδράσεις ανάμεσα στον διδασκόμενο και τη 

διδασκαλία. Οι αλληλεπιδράσεις αυτές αφορούν μια σειρά γεγονότα ή στρατηγικές που είναι 

απαραίτητες για την επίτευξη των στόχων της διδασκαλίας. Αυτές αποτελούν ένα 

μεταεπίπεδο και εξυπηρετούν το σχεδιασμό και την οργάνωση των αλληλεπιδράσεων του 

επιπέδου 2, που με την σειρά τους ενεργοποιούν και τις αλληλεπιδράσεις του επιπέδου 1. 

 

4. Η επίδραση της αλληλεπίδρασης στην επίτευξη των στόχων ενός διαδικτυακού 

μαθήματος 

Καθώς τα ερευνητικά δεδομένα καταδεικνύουν ότι η αυξημένη αλληλεπίδραση στην 

διαδικτυακή μάθηση βελτιώνει την επίδοση των συμμετεχόντων και συμβάλλει στην 

αποτελεσματικότητα της μάθησης, αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον η διερεύνηση της 

επίδρασης που μπορεί να έχει η αλληλεπίδραση στην επίτευξη των στόχων ενός 

διαδικτυακού μαθήματος (Κουστουράκης, κ.ά. 2003). Χαρακτηριστικά, οι Shea,et al (2001) 

σε μια έρευνα 3.800 ατόμων, τα οποία συμμετείχαν σε 264 μαθήματα, μέσω του δικτύου 

SUNY Learning Network (SLN) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι όσο μεγαλύτερο είναι το 

ποσοστό των μαθημάτων που βασίζεται στη συζήτηση και στην αλληλεπίδραση, τόσο 

περισσότερο ικανοποιημένοι είναι οι συμμετέχοντες.  

Επίσης, οι Hartman και Truman - Davis (2001) σε έρευνα αναφορικά με τη διαδικτυακή 

διδασκαλία βρήκαν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις (ποσότητα αλληλεπίδρασης - r = 

,0.726, ποιότητα αλληλεπίδρασης - r = ,0,807) και κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η 

αλληλεπίδραση είναι παράγοντας κρίσιμης σημασίας για την ικανοποίηση των 

συμμετεχόντων. Ομοίως, οι Dziuban και Moskal (2001) αναφέρουν πολύ υψηλές συσχετίσεις 

στη σχέση μεταξύ αλληλεπίδρασης και ικανοποίησης των συμμετεχόντων σε ένα 

διαδικτυακό μάθημα. Τα συμπεράσματά τους βασίζονται σε ένα ερωτηματολόγιο συλλογής 

στοιχείων αναφορικά με την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στο Πανεπιστήμιο της 

Κεντρικής Φλόριντα για μια περίοδο τριών ετών, από φοιτητές που συμμετείχαν σε 

μαθήματα διαφόρων τύπων διαδικτυακής και μεικτής μάθησης. Από την έρευνα 

διαπιστώθηκαν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ ποσότητας/ποιότητας της 

αλληλεπίδρασης και ικανοποίησης των φοιτητών σε όλους τους τύπους των 

μαθημάτων. Ωστόσο, στα αμιγώς διαδικτυακά μαθήματα, η αλληλεπίδραση εμφανίζεται ως 

περισσότερο κρίσιμος παράγοντας σε σχέση με άλλης μορφής μαθήματα.  

Ενώ το μεγαλύτερο μέρος της έρευνας υποστηρίζει τη συσχέτιση αλληλεπίδρασης και 

ικανοποίησης στα διαδικτυακά μαθήματα, ορισμένοι ερευνητές επισημαίνουν ότι 

προκειμένου να αλληλεπιδρούν με επιτυχία οι συμμετέχοντες σε ένα διαδικτυακό μάθημα 

πρέπει να προσαρμόζονται ιδιαίτερα στη μη γραμμική και ασύγχρονη φύση των μαθημάτων 
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(Ruberg, Taylor, and Moore, 1996). Η εν λόγω επισήμανση βασίζεται στην άποψη ότι μία 

τυπική μαθησιακή διαδικασία, τείνει να είναι γραμμική, εστιάζοντας στην πρόσωπο με 

πρόσωπο επικοινωνία. Αντίθετα, η ασύγχρονη τηλεκπαίδευση ακολουθεί ένα μη γραμμικό 

μοντέλο επικοινωνίας το οποίο εμπεριέχει σημαντικούς κινδύνους. Πρόκειται για κινδύνους 

οι οποίοι προέρχονται από το γεγονός ότι πολλές συζητήσεις και αλληλεπιδράσεις 

εξελίσσονται ταυτόχρονα, με αποτέλεσμα οι εκπαιδευόμενοι να επικοινωνούν με τον 

εκπαιδευτή αλλά και με άλλους εκπαιδευόμενους ανάλογα με τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα 

και τις απόψεις τους.  

Οι Sproull & Kiesler (1991) επισημαίνουν έναν επιπρόσθετο κίνδυνο: ότι στις συζητήσεις 

ασύγχρονης τηλεκπαίδευσης, ένας εκπαιδευτής δεν μπορεί άμεσα να διορθώσει ή να 

διευκρινίσει ένα σχόλιο, όπως αυτό θα συνέβαινε σε μία δια ζώσης επικοινωνία. Στην 

περίπτωση αυτή, εάν οι εκπαιδευόμενοι δεν έχουν την εμπειρία και τις γνώσεις να 

κατανοήσουν το νόημα των σχολίων μπορεί να οδηγηθούν στην 

παραπληροφόρηση. (Μποφιλίου, 2013). 

Παράλληλα, ο Mackay (1989) επισημαίνει ότι στην ασύγχρονη μάθηση, η ποσότητα της 

αλληλεπίδρασης και ο αριθμός των παρατηρήσεων μπορεί εύκολα να οδηγήσουν σε μία 

κατάσταση την οποία περιγράφει ως «υπερφόρτωση πληροφοριών». Το φαινόμενο αυτό 

εμφανίζεται γιατί ορισμένα σχόλια σε διαδικτυακές συζητήσεις τείνουν να είναι μεγαλύτερα 

και αναλυτικότερα από ό,τι στην πρόσωπο με πρόσωπο διαδικασία. Ωστόσο, με 

περισσότερες πληροφορίες από πολλές πηγές προερχόμενες, οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να 

είναι περισσότερο προσεκτικοί σε ότι αφορά την ποιότητα της συζήτησης, καθώς ο ιδιαίτερα 

μεγάλος πλούτος των πληροφοριών μπορεί να οδηγήσει σε μείωση της προσοχής. 

(Μποφιλίου, 2013). 

 

 

5. Αναζήτηση τεχνικών αύξησης της αλληλεπίδρασης 

 

Οι Shackelford και Maxwell (2012) σε αναζήτηση τεχνικών, που αποδίδουν στην 

αλληλεπίδραση προτάσσουν την ομαδική εργασία, την ανταλλαγή εμπειριών και την 

ανταλλαγή γνώσεων.  

Η Cohen (1986) ανέπτυξε το μοντέλο “Complex Instruction”, σύμφωνα με το οποίο η 

αλληλεπίδραση αναπτύσσεται μέσα από την ανάληψη διαφορετικών ρόλων και την 

αντίστοιχη ανάπτυξη δεξιοτήτων από τα μέλη μιας ομάδας. Ως προς την κατεύθυνση αυτή 

και αναφορικά με την ανάπτυξη της αλληλεπίδρασης και της συνεργασίας σημαντικός είναι 

ο ρόλος των εκπαιδευτών (Gunawardena, 1995).  Ωστόσο, η σχέση εκπαιδευτών και 

εκπαιδευομένων συχνά εμφανίζεται ως ανταγωνιστική, καθώς η συνεχής επικοινωνία και η 

“στενή” παρακολούθηση των βημάτων μελέτης των εκπαιδευομένων από τους εκπαιδευτές 

αν και έχει ως στόχο την υποστήριξη των σπουδών τους, μπορεί τελικά να μειώνει μια από 

τις θεμελιώδεις αξίες της εκπαίδευσης από απόσταση που είναι η δημιουργία αυτόνομων 

εκπαιδευομένων. 

Ωστόσο δε θα πρέπει να θεωρείται αυτονόητη η ανάπτυξη κοινωνικών αλληλεπιδράσεων 

επειδή το ηλεκτρονικό περιβάλλον μάθησης απλά τις επιτρέπει. Για το λόγο αυτό οι Kreijns, 

Kirschnen, & Jochems (2003)  εισηγούνται τη σχεδίαση δραστηριοτήτων που θα ενθαρρύνουν 

αυτή τη μορφή των αλληλεπιδράσεων, παράλληλα με τις γνωστικές δραστηριότητες. Οι 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις παίζουν καθοριστικό ρόλο στη γνωριμία του ενός με τον άλλον, 

στην ανάπτυξη σχέσεων, απόψεων, κλίματος εμπιστοσύνης, αίσθησης του ανήκειν και τελικά 

στην ανάπτυξη μιας κοινότητας μάθησης (Μποφιλίου, 2013). 
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Η Μποφιλίου (2013) αναφέρει ότι η Nandi, et.all (2009) αναγνωρίζοντας τη σημασία των 

αλληλεπιδράσεων στα online fora και της ποιότητας της συζήτησης που αναπτύσσεται, 

προτείνει ένα πλαίσιο για την αποτίμηση της ποιότητας του διαλόγου βάσει τεσσάρων 

κριτηρίων:  

(α) μηνύματα που αναδεικνύουν κριτική σκέψη,  

(β) μηνύματα που αναδεικνύουν νέες ιδέες,  

(γ) μηνύματα που προτείνουν πρόσθετες πηγές και  

(δ) μηνύματα που παροτρύνουν τους άλλους σε συμμετοχή. 

Η Holms (2005) μελέτησε τις συζητήσεις που αναπτυχθήκαν σε ένα forum συζήτησης ενός 

προγράμματος εκπαίδευσης καθηγητών, χρησιμοποιώντας σαν εργαλείο ανάλυσης την 

ταξινόμηση SOLO. Η λέξη SOLO προέρχεται από τα αρχικά Structure of Observed Learning 

Outcomes, και δημιουργήθηκε από τους Biggs και Collis (1982) για την ταξινόμηση της 

ποιότητας του αποτελέσματος της μάθησης μέσα από τις απαντήσεις που δίνει το άτομο. 

Μέσα από πέντε επίπεδα περιγράφεται η δομή της κατανόησης που επιτυγχάνεται: (α) ο 

διδασκόμενος δεν κατάλαβε την ερώτηση, (β) αντιλήφθηκε μόνο μια πλευρά της, (γ) 

αντιλήφθηκε πολλές πλευρές, (δ) συνδύασε συνεκτικά πολλές πλευρές της και (ε) επέδειξε 

υψηλό βαθμό αφαιρετικής σκέψης.  

Τα αποτελέσματα στα οποία κατέληξε η Holms ήταν ότι το 50% των μηνυμάτων ανήκαν στα 

τρία τελευταία επίπεδα, γεγονός που υποδεικνύει αλληλεπιδράσεις υψηλού επιπέδου. 

Επίσης ότι τα θέματα ανοικτού τύπου διευκολύνουν τη συζήτηση, καθώς επίσης ότι η 

παρουσία του διδάσκοντα είναι κρίσιμος παράγοντας, ενώ παρατηρούνται χρονικές στιγμές 

όπου η συμμετοχή φθάνει σε υψηλά επίπεδα  

Η Salmon (2000) μελέτησε τις αλληλεπιδράσεις στην online διδασκαλία και μάθηση και 

κατέληξε στη σύνθεση ενός μοντέλου πέντε σταδίων, που περιγράφει πώς εξελίσσονται οι 

αλληλεπιδράσεις, καθώς και το είδος των πληροφοριών που ανταλλάσσονται μεταξύ των 

συμμετεχόντων σε ένα διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης. 

Η βασική φιλοσοφία στην οποία στηρίζεται το μοντέλο της Salmon είναι ότι η online μάθηση 

εμπεριέχει πολλά περισσότερα από την απλή ανάληψη δράσης μπροστά από έναν 

υπολογιστή. Είναι μια διαδικασία πολύπλοκη και σύνθετη. Περιλαμβάνει γνωστικές, 

συναισθηματικές, κοινωνικές διαδικασίες και διαδικασίες κινητοποίησης. Επί πλέον οι 

διδασκόμενοι παράλληλα με το αντικείμενο διδασκαλίας, αποκτούν γνώσεις και σε 

μεταγνωστικό επίπεδο (Salmon, 2000). 

Τα πέντε στάδια και το είδος της αλληλεπίδρασης που αναπτύσσονται κατά τη Salmon (2000) 

απεικονίζονται στον παρακάτω πίνακα 1. 

 

Πίνακας 1.  

To Μοντέλο Salmon 

 

1.  Πρόσβαση στο περιβάλλον, εξοικείωση και κίνητρα συμμετοχής 

2.  Κοινωνικοποίηση μέσω αλληλογνωριμίας με τους συμμετέχοντες 

3.  Ανταλλαγή πληροφοριών αναφορικά με το περιεχόμενο του προγράμματος 

4.  Οικοδόμηση γνώσης μέσω συζήτησης, συνεργασίας και επικοινωνίας 

5.  Ανάπτυξη μέσω περαιτέρω εφαρμογής των γνώσεων - αναστοχασμός 

 

Σύμφωνα με το μοντέλο της Salmon, στο πρώτο στάδιο ο κάθε ένας διδασκόμενος 

αλληλεπιδρά με έναν ή δύο άλλους. Μετά το στάδιο αυτό ο αριθμός των ατόμων με τα 

οποία ο κάθε ένας αλληλεπιδρά, αυξάνεται, καθώς αυξάνεται και η συχνότητα των 

αλληλεπιδράσεων. Η φύση των αλληλεπιδράσεων και το είδος των πληροφοριών που 
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ανταλλάσσονται μέσω των μηνυμάτων επίσης αλλάζουν από το ένα στάδιο στο άλλο. Με 

την κατάλληλη υποστήριξη από το διδάσκοντα, σύμφωνα με την Salmon, σχεδόν όλοι οι 

διδασκόμενοι μπορούν να προχωρήσουν σε όλα τα στάδια, ωστόσο ο χρόνος παραμονής 

σε ένα στάδιο διαφέρει ανάλογα με τις γνώσεις, δεξιότητες των διδασκομένων (Salmon, 

2000). 

Στην ενότητα αυτή έγινε μία λεπτομερής κατά το δυνατόν αναφορά στο παιδαγωγικό 

πλαίσιο της μελέτης με έμφαση στην έννοια της αλληλεπίδρασης. Στο πλαίσιο αυτό 

εξετάσαμε την έννοια και την τυπολογία της αλληλεπίδρασης, καθώς και την επίδραση 

που αυτή έχει στην επίτευξη των στόχων ενός διαδικτυακού μαθήματος, τόσο σε 

διαδικασίες «σύγχρονης», όσο και «ασύγχρονης» τηλεκπαίδευσης. Τέλος, εστιάσαμε 

στον παράγοντα μέτρησης της αλληλεπίδρασης και σε τεχνικές που αποβλέπουν στην 

αύξησή της, με απώτερο στόχο την επίτευξη καλύτερων μαθησιακών αποτελεσμάτων. 

Ο Κιουλάνης (2013) με την επωνυμία «Στοχαστική αλληλεπίδραση μέσω εικονικών 

συμμετεχόντων» (Reflective Interaction through Virtual Participants) ανέπτυξε ένα 

μοντέλο ενίσχυσης της αλληλεπίδρασης μέσω της παρουσίας εικονικών συμμετεχόντων 

(Virtual Participants) στη διαδικασία της διαδικτυακής μάθησης.  

Η έρευνα βασίστηκε σε μία κλιμακούμενη εμπλοκή των Virtual participants στη 

μαθησιακή διαδικασία και τα δεδομένα της έρευνας έδειξαν ότι όσο περισσότερο 

ενεργητική είναι η εμπλοκή των Virtual Participants στη διαδικασία της μάθησης τόσο 

μεγαλύτερη επίδραση έχει η παρουσία τους στην αλληλεπίδραση μεταξύ των 

συμμετεχόντων στο μάθημα (Kioulanis, 2017, Κιουλάνης, Παναγιωτίδου 2006, 

Κιουλάνης, 2008). 

Τα διαδικτυακά μαθήματα τα οποία έχουν υλοποιηθεί με τη μέθοδο αυτή είναι: 

2012: “Μ@rkus Quests” 

2013: “Learning by six thinking hats” 

2016: “Building the School of the Future” 

2017: “The Secret of Fire” 

 

Συμπεράσματα 

Η αλληλεπίδραση αποτελεί καθοριστικό στοιχείο κάθε εκπαιδευτικής διεργασίας, ενώ 

στην ασύγχρονη παιδαγωγική της διαδικτυακής μάθησης αποκτά βαρύνουσα σημασία 

για την επιτυχία κάθε δραστηριότητας, λόγω, κυρίως της έλλειψης δια ζώσης 

επικοινωνίας μεταξύ των εμπλεκομένων στη διαδικασία της μάθησης. 

Η παιδαγωγική διάσταση των Virtual Learning Environments βασίζεται κατά κύριο λόγο 

στο θεωρητικό μοντέλο του εποικοδομητισμού, ενώ το μέγεθος της επιτυχίας ενός 

διαδικτυακού περιβάλλοντος μάθησης εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την ενθάρρυνση 

και υποστήριξη της ενεργητικής συμμετοχής και της αλληλεπίδρασης των 

συμμετεχόντων. 

Τα οφέλη της αλληλεπίδρασης στην επίτευξη των στόχων ενός διαδικτυακού μαθήματος 

είναι σημαντική τόσο ως προς την επίτευξη των γνωστικών όσο και των συναισθηματικών 

στόχων της μάθησης. 

Με σκοπό την ενίσχυση της αλληλεπίδρασης στη διαδικτυακή μάθηση εφαρμόζονται μία 

σειρά από τεχνικές και μοντέλα.  

Η εμπλοκή των Virtual Participants στη διαδικτυακή μάθηση έχει θετικά αποτελέσματα 

καθώς διαπιστώνεται ότι αποτελούν ένα καθοριστικό παράγοντα στην ανάπτυξη των 

κοινωνικών αλληλεπιδράσεων, στην ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων και κλίματος 

εμπιστοσύνης, που ενισχύσουν την ανάπτυξη μιας διαδικτυακής κοινότητας μάθησης. 
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Σπουδών του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστηµίου. Μελέτη περίπτωσης σε τµήµατα 
ΕΚΠ65. (Αδημοσίευτη Μεταπτυχιακή εργασία). Πάτρα: Ε.Α.Π.  

Μικρόπουλος, Τ. Κιουλάνης, Σ. Μουζάκης, Χ. Μπέλλου, Ι. Παπαχρήστος, Ν. Φραγκάκη, Μ. 
Χαλκίδης, Α. (2011). «Αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση». Εγκάρσια δράση, Μείζον 
Πρόγραμμα Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών, Αθήνα: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

Μποφιλίου, Α. (2013). Η Αλληλεπίδραση σε on line περιβάλλοντα μάθησης. Τα φόρουμ 
συζήτησης: ένας χώρος συνεργασίας και μάθησης. Διπλωματική εργασία. Πάτρα: Ε.Α.Π 
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Η φιλική επίλυση συγκρούσεων ως μέσο πρόληψης του ενδοσχολικού 

εκφοβισμού 

 
Μαρία Σαμοΐλη 
Υπεύθυνη Συμβουλευτικού Σταθμού Νέων 
mariasamoili@yahoo.com 
 
Σωτηρία Γεωργοτά 
Υπεύθυνη Σχολικών Δραστηριοτήτων Α/θμιας     
sgeorgota@gmail.com 
 

 
Εισαγωγή – Προβληματική 
 
Ο ενδοσχολικός εκφοβισμός και η βία αποτελούν ένα πολυδιάστατο φαινόμενο που τείνει 

να εξαπλώνεται ανησυχητικά τόσο στην Ελλάδα όσο και διεθνώς, με τεράστιες αρνητικές 

συνέπειες ως προς τη διαμόρφωση «υγιών» αυριανών πολιτών. Στο πλαίσιο αυτό, ο 

Συμβουλευτικός Σταθμός Νέων(Σ.Σ.Ν.) Κέρκυρας και το Γραφείο Σχολικών Δραστηριοτήτων 

Α/θμιας Εκπ/σης Κέρκυρας συνεργάστηκαν για  τη δημιουργία Τοπικού Δικτύου 

συνεργαζόμενων σχολείων με σκοπό την πρόληψη της βίας και του ενδοσχολικού 

εκφοβισμού. 

Η ίδρυση του Δικτύου αφορά τους εκπαιδευτικούς της Ε΄ και ΣΤ΄ Τάξης των Δημοτικών 

Σχολείων, προκειμένου οι μαθητές να ευαισθητοποιηθούν και να εφαρμόσουν τις καλές 

πρακτικές διαχείρισης των συγκρούσεων και στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Η ανάληψη 

της διαμεσολάβησης από τους ίδιους τους μαθητές προσφέρεται, κυρίως, γιατί οι μαθητές 

αποδέχονται και εμπιστεύονται περισσότερο έναν συμμαθητή τους παρά έναν εκπαιδευτικό.  

Οι εκπαιδευτικοί των σχολείων που συμμετείχαν στο Δίκτυο δούλεψαν προς την κατεύθυνση 

της πρόληψης του φαινομένου, είτε ενσωματώνοντας στοιχεία πρόληψης στο μάθημα τους 

μέσα στην τάξη, είτε υλοποιώντας ένα πρόγραμμα Αγωγής Υγείας. 

Το Δίκτυο ξεκίνησε τη λειτουργία του το σχολικό έτος 2016/2017  και θα ολοκληρωθεί το 

σχολικό έτος 2018/2019. 

 
 
Κυρίως Σώμα 
 
Προβλήματα που διαπραγματεύεται η εργασία 
 

 Πως οι μαθητές θα ενστερνιστούν την άποψη ότι «Ειρήνη χωρίς αποδοχή της 

διαφορετικότητας δεν μπορεί να υπάρξει»; 

 Τι σημαίνουν οι όροι στερεότυπα και προκαταλήψεις; 

 Τι σημαίνει συναισθηματική ομοιότητα με ανθρώπους φαινομενικά διαφορετικούς; 

 Τι σημαίνει κατανοώ τα συναισθήματά μου και τα μοιράζομαι με άλλους; 

 Τι σημαίνει αναβάθμιση της σχολικής ζωής και σύνδεσή της με την κοινωνική 

πραγματικότητα; 

mailto:mariasamoili@yahoo.com


1260 

 Πως επιτυγχάνεται η ανάπτυξη δεξιοτήτων και η διαμόρφωση ατόμων με κριτική 

σκέψη; 

 Πως μπορούμε στην καθημερινή σχολική πραγματικότητα να διακρίνουμε 

φαινόμενα σχολικού εκφοβισμού και να τα εξαλείψουμε; 

 Τι σημαίνει διαμεσολάβηση και ενεργητική ακρόαση; 

Μεθοδολογία 

 Απευθύνθηκε πρόσκληση εκδήλωσης ενδιαφέροντος σε όλα τα σχολεία της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κέρκυρας, 

 Πραγματοποιήθηκαν εκ του σύνεγγυς ενημερώσεις από τις Υπευθύνους στους 

Συλλόγους Διδασκόντων, 

 Συγκροτήθηκε το Τοπικό Δίκτυο συνεργαζόμενων Σχολείων με τίτλο: «Η φιλική 

επίλυση συγκρούσεων ως μέσο πρόληψης του ενδοσχολικού εκφοβισμού», με τη 

συμμετοχή δεκαπέντε σχολείων, 

 Οργανώθηκαν και υλοποιήθηκαν δύο Ημερίδες βιωματικού χαρακτήρα  για την 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν, 

   Οι Ημερίδες αφορούσαν στις εξής θεματικές: 

Γνωριμία και κτίσιμο ομάδας 

Προσμονές-Πλαίσιο Αξιών 

Διαφορετικότητα, αποδοχή, ενσυναίσθηση 

Έκφραση συναισθημάτων, θυμός και διαχείρισή του 

Ενεργητική ακρόαση 

Είδη συγκρούσεων και διαχείρισή τους 

Διαδικασία διαμεσολάβησης 

Αξιολόγηση 

Εφαρμογή διαμεσολάβησης και στήριξη διαμεσολαβητών, 

 Πραγματοποιήθηκε συνάντηση ανατροφοδότησης, 

 Δυνατότητα στήριξης του έργου των εκπαιδευτικών, 

 Παροχή υλικού θεματικών προσεγγίσεων, 

 Δράσεις στα σχολεία και στους Συλλόγους Γονέων και Κηδεμόνων σε συνεργασία με 

αρμόδιους φορείς, 

 Με τη λήξη του σχολικού έτους διοργανώθηκε Ημερίδα παρουσίασης των δράσεων 

των σχολείων στο Δημοτικό Θέατρο Κέρκυρας, 

Θεωρητικό Πλαίσιο 

Η Αγωγή και Προαγωγή Υγείας στα σχολεία, ως μια συγκροτημένη εκπαιδευτική διαδικασία 
διεπιστημονικού και διαθεματικού χαρακτήρα, επιδιώκει και συμβάλλει στην αναβάθμιση 
του ρόλου των εκπαιδευτικών και του σχολείου, ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των 
μαθητών, όπως αυτές διαμορφώνονται στο πλαίσιο του κοινωνικο-οικονομικού, 
πολιτισμικού και φυσικού περιβάλλοντος. 
 
Ειδικότερα, η σχολική Αγωγή Υγείας αποτελεί «το σύνολο των προγραμματισμένων και 
εκπαιδευτικών διαδικασιών που επιστρατεύονται από το σχολείο, για να είναι σε θέση οι 
μαθητές να συνδυάζουν τις γνωστικές και εμπειρικές παραμέτρους που το σχολείο τους 
παρέχει, ώστε να αποφασίζουν υπεύθυνα και συνειδητά για θέματα που αφορούν την υγεία 
τους». 
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Ο ενδοσχολικός εκφοβισμός και η βία αποτελούν ένα πολυδιάστατο φαινόμενο που τείνει 
να εξαπλώνεται ανησυχητικά τόσο στην Ελλάδα όσο και διεθνώς, με τεράστιες αρνητικές 
συνέπειες ως προς τη διαμόρφωση «υγιών» αυριανών πολιτών. 
 
Ο όρος «εκφοβισμός και βία στο σχολείο» (school bulling), όπως και ο όρος « θυματοποίηση» 
(victimization), χρησιμοποιούνται για να περιγράψουν μια κατάσταση κατά την οποία 
ασκείται εσκεμμένη, απρόκλητη, συστηματική και επαναλαμβανόμενη βία και επιθετική 
συμπεριφορά με σκοπό την επιβολή, την καταδυνάστευση και την πρόκληση σωματικού και 
ψυχικού πόνου σε μαθητές από συμμαθητές τους, εντός και εκτός του σχολείου.  
  
Ένας ευαισθητοποιημένος εκπαιδευτικός μπορεί να δουλέψει προς την κατεύθυνση της 
πρόληψης του φαινομένου, είτε ενσωματώνοντας στοιχεία πρόληψης στο μάθημά του μέσα 
στην τάξη, είτε υλοποιώντας ένα πρόγραμμα προαγωγής και αγωγής υγείας. 
 
Με δεδομένο ότι για την μη εμφάνιση του σχολικού εκφοβισμού σημαντικός προστατευτικός 
παράγοντας είναι ο χώρος του σχολείου μέσα από την ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών, 
των γονιών και της τοπικής κοινότητας και με κίνητρο την αναγκαιότητα διεύρυνσης και 
αναβάθμισης των προγραμμάτων Αγωγής Υγείας που υλοποιούνται στα σχολεία 
υλοποιήθηκε το παραπάνω πρόγραμμα. 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
 

 Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών στο Δίκτυο συνέβαλε στην αναβάθμιση της 
σχολικής ζωής και τη σύνδεσή της με την κοινωνική πραγματικότητα,  

 Ενίσχυσε τη συνεργασία μεταξύ μαθητών, εκπαιδευτικών και γονέων, 

 Ενίσχυσε την ομαδικότητα, 

 Ενδυνάμωσε τους μαθητές στην αντιμετώπιση φαινομένων επιθετικότητας, 

 Μείωσε την επιθετική συμπεριφορά, 

 Βελτίωσε τις ικανότητες των μαθητών, ώστε να διακρίνουν φαινόμενα ενδοσχολικού 
εκφοβισμού, 

 Πολλαπλασιάστηκαν οι ομαδικές δραστηριότητες που είχαν ως απώτερο στόχο την 
καλλιέργεια κλίματος αλληλοκατανόησης, αλληλοσεβασμού, αποδοχής του 
διαφορετικού και συνεργατικότητας 

 
Προτεινόμενες δράσεις επέκτασης Δικτύου 
 

 Διεύρυνση των σχολείων που συμμετέχουν, 

 Εμπλουτισμός βιωματικών δράσεων, 

 Ενίσχυση του ρόλου των εκπαιδευτικών με επιμορφωτικά σεμινάρια, 

 Περαιτέρω  ευαισθητοποίηση Συλλόγων Γονέων και Κηδεμόνων με βιωματικές 
δράσεις και ενημέρωση από εξειδικευμένες Δομές. 

 
 
 
Ενδεικτική Βιβλιογραφία 

Άρθρα σε περιοδικά 

 Schachinger, C., Intercultural learning T-kid, Council of Europe 2000EYC Course on 

intercultural learning 1998Human  
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Rights and Education Network, Εκδόσεις του Συμβουλίου της Ευρώπης και των Ηνωμένων 

Εθνών 

Δίκτυο για τα Ανθρώπινα Δικαιώματα και την Εκπαίδευση, Λεμεσός 2007 

Βιβλία 

Γκούβρα, Μ., Κυρίδης, Α., Μαυρικάκη, Ε. (2001 ), Αγωγή Υγείας και Σχολείο. Παιδαγωγική και 
Βιολογική προσέγγιση. Αθήνα: εκδ. Τυπωθήτω- Γ. Δαρδανός 

 
Στάππα-Μουρτζίνη, Μ., (2010), Αγωγή Υγείας: Βασικές αρχές- Σχεδιασμός προγράμματος, 

Εγχειρίδιο για εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
 
Χιόνη Μ., ( 2009 ), Παρέμβαση για την πρόληψη του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού ( 

bulling ) σε μαθητές της Α΄ Γυμνασίου, Διπλωματική εργασία στο ΠΜΣ « Προαγωγή και 
Αγωγή Υγείας », Ιατρική σχολή ΕΚΠΑ ( αδημοσίευτη ) 

 
Αναφορές στο Διαδίκτυο 
www.demopaideia.gr/wp-content/uploads/2015/11/diamesolabisi_synomilikon 

www.antibullingnetwork.gr 

http://www.pi-schools.gr/download/programs/depps/29deppsaps_AgogiYgias.pdf 
 
http://www.0-18.gr/ 
  

http://www.demopaideia.gr/wp-content/uploads/2015/11/diamesolabisi_synomilikon
http://www.antibullingnetwork.gr/
http://www.pi-schools.gr/download/programs/depps/29deppsaps_AgogiYgias.pdf
http://www.0-18.gr/
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“Σύμβουλος - Καθηγητής”: Καλή πρακτική για τη βελτίωση του 

σχολικού κλίματος. Ενδοσχολική και διασχολική δικτύωση  

 

Άννα Σιγανού 

Δρ. ΕΚΠΑ, σχολική σύμβουλος ΠΕ06 ν. Ευβοίας, Β΄ Αθήνας 

asiganou1@gmail.com 

 

Νικόλαος Νικολάου 

Δρ. ΕΜΠ, τ. σχολικός σύμβουλος ΠΕ12 

ngnikolaou@gmail.com 

 

Περίληψη  

Η δράση του Συμβούλου – Καθηγητή που εφαρμόστηκε πρόσφατα σε σχολεία της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον μελέτης γιατί αναπτύχθηκε 

ως συλλογική πρωτοβουλία  από κάτω προς τα πάνω (bottom up) με σημαντικούς 

περιορισμούς στο διαθέσιμο χρόνο. Λειτούργησε σε τέσσερα επίπεδα, δηλαδή στην 

ανάπτυξη της επικοινωνίας α) μεταξύ εκπαιδευτικών - μαθητών με αποτέλεσμα τη 

δημιουργία  εμπιστοσύνης των μαθητών προς το σχολείο, β) μεταξύ των εκπαιδευτικών της 

σχολικής μονάδας με αποτέλεσμα τη συνεργασία των εκπαιδευτικών και την άντληση  

ικανοποίησης από την εργασία τους, γ)  μεταξύ σχολικών μονάδων με αποτέλεσμα τη διάχυση 

πρακτικών και δ) μεταξύ σχολικής μονάδας και δημοσίων υπηρεσιών συμβουλευτικής και 

ψυχολογικής υποστήριξης.  Στην παρούσα εργασία γίνεται  ιστορική καταγραφή του 

εγχειρήματος και εξάγονται συμπεράσματα. 

 

Εισαγωγή 

Η εκπαίδευση στα ΕΠΑ.Λ καλείται να καλύψει πολυδιάστατες  ανάγκες των μαθητών, των 

εκπαιδευτικών, της εργασίας και της τριτοβάθμιας  εκπαίδευσης. Στο νομικό πλαίσιο των 

ΕΠΑ.Λ αναφέρεται η πρόθεση να προσφέρονται σε κάθε μαθητή ίσες ευκαιρίες για κοινωνική 

επιτυχία. Γενικά στη δευτεροβάθμια επαγγελματική εκπαίδευση ως σημαντικά προβλήματα 

αναφέρονται το σημαντικό ποσοστό διακοπής των σπουδών, η έλλειψη κινήτρων για μάθηση 

και τέλος "πρόβλημα μεταφοράς" γνώσεων στους εργασιακούς χώρους, δηλαδή, οι μαθητές 

μπορούν να εφαρμόζουν μικρό ποσοστό των γνώσεων που διδάσκονται (Meijers 2008). 

Ωστόσο, στην ελληνική επαγγελματική εκπαίδευση εκδηλώνεται ιδιαίτερη δημιουργικότητα 

εκπαιδευτικών και μαθητών, η οποία παραμένει σε σημαντικό βαθμό αφανής. Τα ΕΠΑ.Λ 

καλούνται να εκπληρώσουν τους σκοπούς τους στο πλαίσιο σημαντικών αλλαγών στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση, αναφορικά με τον τρόπο με τον οποίο γίνεται αντιληπτή και 

περιγράφεται η μάθηση.  

Η εκπαίδευση στα ΕΠΑ.Λ έχοντας αφετηρία το συγκεκριμένο επίπεδο των σχολικών 

επιδόσεων των μαθητών που επιλέγουν την επαγγελματική εκπαίδευση, καλείται να 

ανταποκριθεί στις ανωτέρω απαιτήσεις εφαρμόζοντας κατάλληλες παιδαγωγικές μεθόδους. 

mailto:asiganou1@gmail.com
mailto:ngnikolaou@gmail.com
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Σύγχρονες θεωρίες  μάθησης υποστηρίζουν ότι τα κίνητρα και η διάθεση για μάθηση 

(disposition) παίζουν ιδιαίτερα καθοριστικό ρόλο στην επίτευξη µακρόχρονης µεταφοράς 

μάθησης  (Perkins 1992, Perkins 1993,  Tishmana 1993). Η διάθεση για μάθηση μπορεί να 

ενισχυθεί μέσω της ουσιαστικότερης επικοινωνίας του σχολείου με το μαθητή, της 

δημιουργίας θετικού σχολικού κλίματος και της ενίσχυσης των μεταγνωστικών δεξιοτήτων. 

Το ενδιαφέρον για την εφαρμογή και τη μελέτη της μεντορικής υποστήριξης αναπτύσσεται 

στις ΗΠΑ τη δεκαετία του 1970 με πολλές προσδοκίες (Tammy 2011). Στη διεθνή 

βιβλιογραφία απαντούν διάφοροι τύποι συμβουλευτικής δράσης που περιγράφονται με 

όρους όπως mentoring, tutoring, counseling και coaching. Σε κάθε έναν από αυτούς τους 

όρους δίνεται έμφαση σε διαφορετική πλευρά της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στην έννοια 

του tutoring δίνεται μεγαλύτερη έμφαση στο γνωστικό μέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 

ενώ στην έννοια counseling δίνεται έμφαση στη ψυχολογική διάστασή της. Η έννοια του 

coaching αναφέρεται σε σύντομη υποστηρικτική και πολύ στοχευμένη υποστηρικτική δράση. 

Η έννοια του  mentoring (καθοδήγηση - εποπτεία) αφορά μια καθοδηγητική σχεσιακή 

διαδικασία μεταξύ δύο ατόμων που έχουν διαφορετικό βαθμό εμπειρίας στον ίδιο τομέα. 

Υπάρχει πλούσια σχετική αρθρογραφία σε διεθνή επιστημονικά περιοδικά στα οποία μπορεί 

να εντοπιστεί εξειδικευμένη έρευνα για την εφαρμογή των εννοιών tutoring, mentoring και 

counseling (Tammy 2011, Dawson 2014). Οι ορισμοί που δίνονται παρουσιάζουν 

διαφοροποιήσεις (CEDEFOP 2013).  

Σε αυτή την εργασία περιγράφονται συστηματικές συλλογικές προσπάθειες βελτίωσης του 

σχολικού κλίματος Επαγγελματικών Λυκείων και της επικοινωνίας του σχολείου με τους 

μαθητές μέσα από την εφαρμογή του θεσμού του Συμβούλου - Καθηγητή για τους μαθητές 

της Α΄ τάξης. Το συλλογικό εγχείρημα αποτελεί καινοτόμο προσπάθεια ως προς το χώρο που 

εφαρμόζεται, καθώς και ως προς τον τρόπο διάχυσης του συμβουλευτικού ρόλου προς τους 

διδάσκοντες, δεδομένου ότι επικρατέστερη τάση στο διεθνή χώρο είναι η συμβουλευτική 

στα σχολεία να γίνεται από ειδικευμένους συμβούλους. Η κατανομή του συμβουλευτικού 

ρόλου στους διδάσκοντες εξοικονομεί πολύτιμο χρόνο για τον ειδικευμένο σύμβουλο, ο 

οποίος μπορεί να ασχοληθεί σε μεγαλύτερο βάθος με τις σοβαρότερες περιπτώσεις, και 

παράλληλα φέρνει πιο κοντά τους εκπαιδευτικούς με τους μαθητές. 

Με τον θεσμό του Συμβούλου - Καθηγητή επιδιώκεται να γίνει το σχολείο λιγότερο 

απρόσωπο απέναντι στο μαθητή. Οι μαθητές γνωρίζουν από πού να αντλήσουν αξιόπιστη 

πληροφόρηση για κάθε θέμα σχετικά με τις σπουδές τους, τις προσωπικές τους αξίες τους 

στόχους τους και την εναρμόνιση τους τόσο με το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, όσο και με το 

γενικότερο πλαίσιο της ένταξής τους στην κοινωνία. Η επικοινωνία μεταξύ των Συμβούλων - 

Καθηγητών στο πλαίσιο της συμβουλευτικής διαδικασίας βοηθά στην κατανόηση των 

ιδιαίτερων προβλημάτων κάθε μαθητή ξεχωριστά. Η συνεργασία με τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς, και με ειδικευμένο ψυχολόγο όπου κρίνεται απαραίτητο, βοηθά στο να 

γίνεται πιο αποτελεσματική η επίλυση των προβλημάτων των μαθητών. Ο ρόλος του 

Συμβούλου - Καθηγητή διαμορφώνεται μέσα από την καθημερινή αξιολόγηση στις 

συγκεκριμένες συνθήκες εφαρμογής του. Τελική αξιολόγηση στο τέλος του σχολικού έτους 

γίνεται με ερωτηματολόγια προς εκπαιδευτικούς και μαθητές. 

Θεωρήθηκε απαραίτητο να παρουσιαστεί η ιστορική αναδρομή της εφαρμογής του 

Συμβούλου Καθηγητή διότι αποτελεί την πρώτη επίσημη καταγραφή της διαδικασίας όπως 

εφαρμόζεται μέχρι τώρα στο συγκεκριμένο πλαίσιο της επαγγελματικής εκπαίδευσης. Η 

ιστορική αναδρομή επιτρέπει να γίνουν  ενδιαφέρουσες παρατηρήσεις σχετικά με την 

ενδοσχολική και διασχολική επικοινωνία, να εντοπιστούν  διαφοροποιήσεις της διαδικασίας 
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υλοποίησης μεταξύ σχολικών μονάδων και να αναδειχθούν: α) ο ρόλος των στελεχών της 

εκπαίδευσης (διευθυντών και σχολικών συμβούλων), β) ο ρόλος των συντονιστών της 

ομάδας, γ) ο ρόλος των ψυχολόγων, δ)  ρόλος των υποστηρικτικών υπηρεσιών, ε) οι 

δυνατότητες επικοινωνίας  από απόσταση μέσω τηλεδιασκέψεων. Η εργασία αυτή θα 

αποτελέσει σημείο κοινής αναφοράς σε μια συλλογική δράση σχολείων που βρίσκεται σε 

εξέλιξη.  

Ποια η διαδικασία υλοποίησης του θεσμού του “Σύμβουλου - Καθηγητή”;  

Τα τελευταία χρόνια αναπτύχθηκε σε  σχολεία της δευτεροβάθμιας επαγγελματικής 

εκπαίδευσης μια αξιοσημείωτη συλλογική εθελοντική προσπάθεια εξατομικευμένης 

υποστήριξης των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς. Κατά την έναρξη του σχολικού έτους 

συγκροτείται η ομάδα των εκπαιδευτικών που επιθυμούν να υλοποιήσουν τη δράση και 

ορίζεται ένας εκπαιδευτικός ως συντονιστής. Η ομάδα εκπαιδεύεται από ειδικούς στην 

ενεργητική ακρόαση και σε βασικές αρχές επικοινωνίας και ομαδικής συνεργασίας. Κάθε 

νεοεγγραφόμενος μαθητής/τρια ανατίθεται από τον συντονιστή σε έναν εκπαιδευτικό που 

ονομάζεται Σύμβουλος - Καθηγητής, ο οποίος σε δεκαπεντάλεπτες τακτικές συναντήσεις (μία 

με δύο φορές τον μήνα), εφαρμόζοντας τεχνικές ενεργητικής  ακρόασης,  καλωσορίζει και 

γνωρίζει  το μαθητή, ενημερώνεται  για τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις του και όταν είναι 

δυνατόν διαμεσολαβεί για την επίλυση προβλημάτων του. Το σχολείο συνεργάζεται επίσης 

με σχολεία που υλοποιούν τη δράση με στόχο την προώθηση της επικοινωνίας και την 

ανταλλαγή εμπειριών. Η ομάδα ορίζει τακτικές και έκτακτες συναντήσεις των Συμβούλων - 

Καθηγητών, στις οποίες υπάρχει εποπτεία από ψυχολόγο ή άλλον εκπαιδευμένο ειδικό. Ο 

Σύμβουλος - Καθηγητής σε καμιά περίπτωση δεν αναλαμβάνει το ρόλο του ψυχολόγου αλλά 

αναπτύσσεται επαγγελματικά εντός των ορίων του παιδαγωγικού του ρόλου, δηλαδή, 

αναπτύσσει δεξιότητες ενεργητικής ακρόασης και εστιάζει τη συζήτηση  σε ζητήματα 

σχολικής ζωής, στρατηγικών μάθησης κλπ. 

Κάθε Σύμβουλος - Καθηγητής αναλαμβάνει περίπου τέσσερις μαθητές. Οι εκπαιδευτικοί που 

συμμετέχουν πρέπει μεν να αντλήσουν πολύτιμα εργαλεία από το χώρο της συμβουλευτικής, 

αλλά πρέπει να διατηρήσουν την απαραίτητη ισορροπία που απαιτείται ώστε να μην 

ξεπεράσουν τα όρια του παιδαγωγικού τους ρόλου μέσα σε μια στενότερη σχέση με τους 

μαθητές. Για την εξατομικευμένη υποστήριξη των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς έπρεπε 

να αντιμετωπιστούν ζητήματα στα οποία δεν υπήρχαν έτοιμες απαντήσεις από τη σχετική 

βιβλιογραφία. Η ταυτόχρονη ένταξη των εκπαιδευτικών σε βιωματικά σεμινάρια 

επικοινωνίας, δυναμικής ομάδας/διαχείρισης σχολικής τάξης και προσωπικής ανάπτυξης έχει 

αποδειχθεί πολύ σημαντικό πεδίο στήριξης και έμπνευσης των εκπαιδευτικών. 

Πότε ξεκίνησε η υλοποίηση του “Συμβούλου- Καθηγητή” και πως έγινε η διάχυση στα 

σχολεία; 

Ο «Σύμβουλος – Καθηγητής» υλοποιήθηκε για πρώτη φορά στο ΕΠΑ.Λ Καισαριανής το 

σχολικό έτος 2009-2010. Προέκυψε ως ανάγκη για την βελτίωση του σχολικού κλίματος και 

υλοποιήθηκε μετά από διερεύνηση της βιβλιογραφίας και αξιοποίηση της εμπειρίας του 

“Συμβούλου - Καθηγητή” στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση. Έγινε πρόταση στο Σύλλογο 

Διδασκόντων από τον υπεύθυνο του ΓΡΑΣΥ, ο οποίος έγινε συντονιστής της ομάδας των 

εκπαιδευτικών που υλοποίησαν την δράση. Το Κέντρο Υγείας του Παιδιού 

Καισαριανής/Ινστιτούτο Υγείας του Παιδιού υποστήριξε τη δράση μέσω της  ψυχολόγου του 

κ. Άννας Λαμπίδη, η οποία επόπτευε τις συναντήσεις της ομάδας των εκπαιδευτικών. Το 

Κέντρο Υγείας του Παιδιού είχε σημαντική δράση στα σχολεία της περιοχής της Καισαριανής 
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όπου μεταξύ άλλων συντόνιζε ομάδες εκπαιδευτικών της ευρύτερης περιοχής με στόχο την 

υποστήριξη στο παιδαγωγικό τους έργο.  

Ο συντονιστής και η ψυχολόγος, παρουσίασαν την καινοτομία και τα αποτελέσματα από την 

έρευνα για την αξιολόγηση του θεσμού σε ημερίδα που διοργάνωσαν σχολικοί σύμβουλοι, 

αλλά και σε συλλόγους διδασκόντων (π.χ. 1ο Γυμνάσιο Βύρωνα το 2012-2013) και σε 

εκπαιδευτικούς (π.χ. σεμινάρια του Φ.Π.Ψ.,  Ε.Κ.Π.Α το 2013-2014). Το σχολικό έτος 2012-

2013 ο «Σύμβουλος – Καθηγητής» υλοποιείται στο ΕΠΑ.Λ Καισαριανής, το 1ο ΕΠΑ.Λ Δάφνης, 

το ΕΠΑ.Λ Υμηττού, το 2ο ΓΕ.Λ Καισαριανής, το 2ο ΓΕ.Λ Βύρωνα, το 2ο Γυμνάσιο Καισαριανής. 

Η συμμετοχή εκπαιδευτικών από διαφορετικά σχολεία σε μια κοινή ομάδα και εποπτεία  

ανέπτυξε κανάλια επικοινωνίας ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς αλλά και τα σχολεία. Αυτό 

είχε ως αποτέλεσμα τη συνεργασία και τη συμμετοχή σε κοινές δράσεις όπως π.χ. τη 

συμμετοχή μαθητών των ΓΕ.Λ και του ΕΠΑ.Λ Καισαριανής σε κοινή εκδήλωση με θέμα 

«Ποίηση και Μυθολογία» το σχολικό έτος 2010-2011.  Κατά τα σχολικά έτη 2013-2014 μέχρι 

2015-2016 σχολικοί σύμβουλοι παρουσίασαν τη δράση στα ΕΠΑ.Λ του Πειραιά. Στο 

εγχείρημα συμμετείχαν οι ψυχολόγοι που υποστήριζαν την δράση. Σε κάποια σχολεία 

ξεκίνησε η υλοποίηση της καινοτόμου δράσης αλλά στην πορεία έσβησε είτε λόγω δύσκολων 

συνθηκών, είτε γιατί οι εκπαιδευτικοί που υποστήριζαν τη δράση συνταξιοδοτήθηκαν ή 

πήραν μετάθεση. Το ΕΠΑ.Λ Δραπετσώνας, το ΕΠΑ.Λ Καισαριανής, το 1ο ΕΠΑ.Λ Δάφνης 

συνέχισαν να υλοποιούν την καινοτομία. Εκπαιδευτικοί του 1ου ΕΠΑ.Λ Δάφνης παρουσίασαν 

τις  δράσεις τους («Σύμβουλος – Καθηγητής», θεατρική ομάδα κλπ.) στο 3ο Συνέδριο της 

Π.Ε.Σ.Σ. τον Φεβρουάριο του 2016. Είναι σαφές ότι ο ρόλος των σχολικών συμβούλων, των 

διευθυντών, των συντονιστών των ομάδων και της ψυχολόγου υπήρξε καθοριστικός για την 

υλοποίηση και διάχυση της δράσης στα σχολεία. 

Συνεργασία και δικτύωση του 1ου και του 2ου ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας μέσω της δράσης  του 

«Συμβούλου Καθηγητή» 

Το σχολικό έτος 2015-2016 ξεκίνησε η διαδικασία ενημέρωσης,  ευαισθητοποίησης και 

ενεργοποίησης των εκπαιδευτικών του 1ου και του 2ου ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας. Στο πλαίσιο αυτό 

πραγματοποιήθηκαν δράσεις που αφορούσαν α) την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, β) την 

δικτύωση των σχολείων με τις υποστηρικτικές δομές του ν. Ευβοίας (ΚΕ.Δ.Δ.Υ., ΚΕ.ΣΥ.Π., Σ.Σ.Ν, 

κλπ) και γ) μεταξύ τους και με το 1ο ΕΠΑ.Λ Δάφνης. Όσον αφορά την επιμόρφωση 

υλοποιήθηκαν σεμινάρια που απευθύνθηκαν σε εκπαιδευτικούς και σε μαθητές. Τα 

σεμινάρια που παρακολούθησαν οι εκπαιδευτικοί και των δύο σχολείων είχαν ως θέματα: α) 

«Ο σύμβουλος καθηγητής: Καινοτομία - καλή πρακτική για την βελτίωση του σχολικού 

κλίματος», β) «Διαχείριση κρίσεων στο σχολικό περιβάλλον – Διατμηματική επικοινωνία στον 

χώρο εργασίας». Το σεμινάριο είχε διάρκεια 10 ωρών και βιωματικό χαρακτήρα, γ) 

«Ενεργητική ακρόαση», δ) «Οι μαθησιακές δυσκολίες στα φιλολογικά μαθήματα στα ΕΠΑ.Λ», 

«Παρουσίαση λογισμικού υποστηρικτικής τεχνολογίας  για αξιολόγηση μαθητών με ΔΕΠ-Υ». 

Όλοι οι μαθητές της Α΄ τάξης και των δύο σχολείων συμμετείχαν σε  σεμινάρια βιωματικού 

χαρακτήρα που είχαν ως θέμα την «Διερεύνηση των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν οι 

μαθητές στη σχολική μονάδα». Σκοπός των σεμιναρίων ήταν η επικοινωνία με τους μαθητές 

και η καταγραφή των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν. 

Στο πλαίσιο της επιμόρφωσης αλλά και της δικτύωσης και επικοινωνίας των σχολείων 

πραγματοποιήθηκε ημερίδα με θέμα: «Τρόποι συμβουλευτικής υποστήριξης μαθητών και 

δράσεις βελτίωσης του σχολικού κλίματος» στην Χαλκίδα. Η ημερίδα διοργανώθηκε από την 

Σχολική Σύμβουλο, υπεύθυνη παιδαγωγικής ευθύνης του 1ου και ου 2ου ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας, το 

ΚΕ.Δ.ΔΥ Ευβοίας, το ΚΕ.ΣΥ.Π. και τον Σ.Σ.Ν της Διεύθυνσης  Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ν. 
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Ευβοίας. Οι συμμετέχοντες είχαν την ευκαιρία να ενημερωθούν για την εφαρμογή του 

θεσμού του «Συμβούλου- Καθηγητή» από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς τεσσάρων ΕΠΑ.Λ 

της Αθήνας & του Πειραιά (1ο ΕΠΑ.Λ Δάφνης, 1ο ΕΠΑ.Λ Υμηττού, 1ο ΕΠΑ.Λ Καισαριανής, 1ο 

ΕΠΑ.Λ Δραπετσώνας) και των δυο ΕΠΑ.Λ της Χαλκίδας (1ο και 2ο  ΕΠΑ.Λ) που την υλοποίησαν 

και τα στελέχη που τους υποστήριξαν. Παρουσιάστηκαν καλές πρακτικές όπως π.χ. η 

αξιοποίηση ψυχολόγου για τους μαθητές στο 3ο ΕΠΑ.Λ της Σιβιτανιδείου Δημόσιας Σχολής 

Τεχνών και Επαγγελμάτων. Στην ημερίδα παρουσιάστηκαν σε θεωρητικό επίπεδο, αλλά και 

με βιωματικό τρόπο στην απογευματινή συνεδρία, οι έννοιες «Coaching-mentoring» στην 

εκπαιδευτική διαδικασία» και οι ευρωπαϊκές προοπτικές ανάπτυξης των σχολικών μονάδων 

αλλά και των μαθητών και των εκπαιδευτικών, μέσα από την συμμετοχή σε δράσεις των 

αξόνων ΚΑ1 και ΚΑ2 του Erasmus+. Στην ημερίδα αναδείχθηκε η ανάγκη: α) των 

εκπαιδευτικών για  επιμόρφωση σε καλές πρακτικές, β) οικοδόμησης σχέσεων εμπιστοσύνης 

στην σχολική κοινότητα, γ) για επικοινωνία και συνεργασία των σχολικών μονάδων, όπως και 

τα οφέλη που προκύπτουν από τη συνεργασία και τον διάλογο σε επίπεδο δομών128.   

Η προσπάθεια δικτύωσης και συνεργασίας των υποστηρικτικών δομών πραγματοποιήθηκε 

μετά από την πρόσκληση για συμμετοχή και συνεργασία στα στελέχη που τα επανδρώνουν 

από την Σχολική Σύμβουλο, υπεύθυνη παιδαγωγικής ευθύνης των δύο σχολείων, η οποία 

συντόνιζε την ομάδα. Ενημερώθηκαν για τον καινοτομία του «Συμβούλου καθηγητή» τα 

μέλη του ΚΕ.Δ.Δ.Υ., του ΚΕ.ΣΥ.Π. και του Σ.Σ.Ν, το Κέντρο Πρόληψης των Εξαρτήσεων και 

Προαγωγής της Ψυχοκοινωνικής Υγείας, η Υπηρεσία Επιμελητών Ανηλίκων και Κοινωνικής 

Αρωγής και η Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευση ν. Ευβοίας. Η πρόσκληση οδήγησε 

στην συγκρότηση της “υποστηρικτικής ομάδας” υπό των συντονισμό της σχολικής 

συμβούλου και σε συναντήσεις εργασίας μεταξύ τους με στόχο τον συντονισμό των δράσεων 

και την διαμόρφωση προτάσεων για παρεμβάσεις στα δύο σχολεία και την υλοποίηση του 

θεσμού του Συμβούλου - Καθηγητή. Η υποστηρικτική ομάδα αντάλλασσε απόψεις, 

προσπαθούσε να προτείνει λύσεις σε προβλήματα όταν ανέκυπταν (π.χ. απαξιωτικά 

δημοσιεύματα στον τοπικό τύπο για τις σχολικές μονάδες), πρότεινε δράσεις στους 

εκπαιδευτικούς των σχολείων, τους ενίσχυε και τους ενθάρρυνε.   

Κατά το σχολικό έτος 2015-2016 μέλη της υποστηρικτικής ομάδας συμμετείχαν στις 

συνεδριάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων του 1ου ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας και του 2ου ΕΠΑ.Λ 

Χαλκίδας με θέμα «Αποτύπωση προβλημάτων: Προτάσεις για παρεμβάσεις με στόχο τη 

βελτίωση του σχολικού κλίματος». Παρουσιάστηκαν οι δράσεις που έχουν γίνει στη σχολική 

μονάδα, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να αναφερθούν στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν, 

παρουσιάστηκαν οι απόψεις των μαθητών που είχαν καταγραφεί στα βιωματικά σεμινάρια 

με τους μαθητές, και διερευνήθηκε αν οι Σύλλογοι Διδασκόντων επιθυμούν την υλοποίηση 

του θεσμού του «Συμβούλου καθηγητή». Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι επιθυμούν την 

πραγματοποίηση της καινοτόμου δράσης με την προϋπόθεση να υπάρχει η απαραίτητη 

επιμόρφωση, καθοδήγηση και στήριξη. 

 Στην συνέχεια πραγματοποιήθηκαν συναντήσεις των μελών της “υποστηρικτικής ομάδας” 

με τους εκπαιδευτικούς των δύο σχολείων που επιθυμούσαν να συμμετέχουν στην 

υλοποίηση της καινοτομίας. Αποφασίστηκε ότι η υποστήριξη των εκπαιδευτικών  στο ρόλο 

του συμβούλου καθηγητή θα γίνεται με τη μορφή εποπτικών συναντήσεων  με συχνότητα 1 

φορά κάθε μήνα. Το συντονισμό της συνάντησης ανέλαβαν η υπεύθυνη του Σ.Σ.Ν. και η 

                                                           
128http://www.eviaportal.gr/content.asp?ID=46881 
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εκπρόσωπος του Κέντρου Πρόληψης των Εξαρτήσεων και ορίστηκαν οι συντονίστριες του 

προγράμματος. Η πρώτη συνάντηση των εποπτριών και των υποψηφίων συμβούλων 

καθηγητών αποτέλεσε συνάντηση προετοιμασίας και υλοποιήθηκε με βιωματικό τρόπο. 

Δόθηκε παιδαγωγικό υλικό με στόχο να αξιοποιηθεί στην πρώτη συνάντηση με τους μαθητές. 

Οι εποπτικές συναντήσεις είχαν ως στόχο τη συνεχή και συστηματική υποστήριξη, αλλά και 

το δέσιμο της ομάδας των εκπαιδευτικών των δύο σχολείων. Η τελευταία συνάντηση 

αφορούσε την αξιολόγηση της υλοποίησης της δράσης. Η αξιολόγηση  ήταν θετική ως προς 

τον σκοπό και τους επιμέρους στόχους. Αποφασίστηκε η γενίκευση της εφαρμογής της 

καινοτομίας σε όλους τους μαθητές της Α΄ Τάξης κατά το σχολικό έτος 2017-2018. Η ύπαρξη 

της “υποστηρικτικής ομάδας” παρείχε ασφάλεια στους εκπαιδευτικούς και τους 

ενδυνάμωνε. 

Συνεργασία και δικτύωση του 1ου και  2ου  ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας με το 1ο ΕΠΑ.Λ Δάφνης - Άνοιγμα 

του σχολείου στην κοινωνία 

Στο πλαίσιο της δικτύωσης των σχολείων πραγματοποιήθηκε η πρώτη τηλεδιάσκεψη 

ανάμεσα στους «συμβούλους καθηγητές» του 1ου ΕΠΑ.Λ Δάφνης και τους «υποψηφίους  

συμβούλους καθηγητές» του 1ου και 2ου ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας. Σκοπός της τηλεδιάσκεψης ήταν 

η μεταφορά της εμπειρίας των εκπαιδευτικών που έχουν ήδη υλοποιήσει το πρόγραμμα και 

η καλύτερη κατά το δυνατόν προετοιμασία των αντίστοιχων ομάδων των σχολείων της 

Χαλκίδας. Στην τηλεδιάσκεψη συμμετείχαν οι διευθυντές των σχολείων, οι συντονίστριες,  η 

ψυχολόγος που υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς του 1ου ΕΠΑ.Λ Δάφνης, οι σχολικοί 

σύμβουλοι οι οποίοι διοργάνωσαν την τηλεδιάσκεψη, αντιπροσωπεία εκπαιδευτικών του 

1ου Γυμνασίου Χαλκίδας, η πλειονότητα των σχολικών συμβούλων της Εύβοιας και τα μέλη 

της “υποστηρικτικής ομάδας” των εκπαιδευτικών της Χαλκίδας. Στην αρχή της 

τηλεδιάσκεψης, χαιρετισμό απηύθυνε ο Περιφερειακός Διευθυντής Εκπαίδευσης Στερεάς 

Ελλάδας που εξέφρασε τη στήριξη του στους εκπαιδευτικούς που εθελοντικά συμμετέχουν 

στο θεσμό. Εν συνεχεία διατυπώθηκαν καίρια ερωτήματα από τις συντονίστριες του θεσμού 

στην Χαλκίδα προς την ομάδα του ΕΠΑ.Λ Δάφνης σχετικά με την πρακτική εφαρμογή του 

θεσμού. Η μεταφορά της πολύτιμης εμπειρίας των εκπαιδευτικών του ΕΠΑ.Λ Δάφνης και η 

διαρκής προτροπή τους για ανεπιφύλακτη υλοποίηση του θεσμού έδωσαν το στίγμα, 

διευκρίνισαν πλευρές του και έλυσαν πολλές απορίες129. Την τηλεδιάσκεψη ακολούθησε η 

αποστολή του υλικού που χρησιμοποιούν στο ΕΠΑ.Λ Δάφνης και η τηλεφωνική επικοινωνία 

ανάμεσα στις συντονίστριες των 3 σχολείων. 

 Η δεύτερη τηλεδιάσκεψη ανάμεσα στο 1ο  και 2ο  ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας με το 1ο ΕΠΑ.Λ Δάφνης 

είχε ως θέμα: «Η υλοποίηση της καινοτομίας του “Συμβούλου - Καθηγητή”  στο 1ο και 2ο 

ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας - αλληλεπίδραση και δικτύωση με το 1ο ΕΠΑ.Λ Δάφνης». Στη τηλεδιάσκεψη 

παρουσιάστηκαν οι ομοιότητες και οι διαφορές στον τρόπο που υλοποιείται η καινοτομία 

σύμφωνα με τις ιδιαιτερότητες και τις δυναμικές που υπάρχουν σε κάθε σχολική μονάδα και 

έγινε πολύτιμη ανταλλαγή απόψεων και πρακτικών130. Διαφορές στον τρόπο υλοποίησης του 

θεσμού ήταν α) ότι στο 1ο ΕΠΑ.Λ Δάφνης η καινοτομία απευθύνεται σε όλους τους μαθητές 

της Α΄ τάξης ενώ στην Χαλκίδα λόγω της μη επάρκειας των «Συμβούλων - Καθηγητών» την 

πρώτη χρονιά υλοποίησης δεν εντάχθηκαν όλοι οι μαθητές στο πρόγραμμα και β) Στο 1ο 

ΕΠΑ.Λ Δάφνης οι Σύμβουλοι - Καθηγητές υποστηρίζονται από ψυχολόγο ενώ στο 1ο και 2ο 

ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας από την υποστηρικτική ομάδα. Λόγω τεχνικών προβλημάτων η επικοινωνία 

                                                           
129http://2oepalxalkidas.blogspot.gr/2016/06/blog-post_23.html 

130http://www.eviaportal.gr/content.asp?ID=45596  

http://2oepalxalkidas.blogspot.gr/2016/06/blog-post_23.html
http://www.eviaportal.gr/content.asp?ID=45596
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παρουσίασε προβλήματα και θεωρήθηκε απαραίτητη μια δια ζώσης συνάντηση των 

εκπαιδευτικών που υλοποιούν την καινοτομία. Για αυτό το λόγο οργανώθηκε η ημερίδα με 

θέμα: «Τρόποι συμβουλευτικής υποστήριξης μαθητών και δράσεις βελτίωσης του σχολικού 

κλίματος» στην Χαλκίδα που αναφέρθηκε παραπάνω.  

 Στη συνέχεια το 1ο ΕΠΑ.Λ Δάφνης διοργάνωσε εσπερίδα με θέμα: «“Καθηγητής - 

Σύμβουλος” Ρόλος – σημασία – προοπτικές στη σχολική κοινότητα» και προσκάλεσε 

εκπαιδευτικούς και μέλη της “υποστηρικτικής ομάδας” του 1ου και 2ου ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας. Στην 

εκδήλωση παρουσιάστηκαν οι δράσεις που υλοποιούνται στη Δάφνη από τα μέλη της 

σχολικής κοινότητας και έγινε πολύτιμη ανταλλαγή απόψεων. Ταυτόχρονα έγινε προσπάθεια 

συνεργασίας των τριών σχολείων στην κατάθεση προτάσεων στο πλαίσιο του προγράμματος 

Erasmus+ σε συνεργασία με  το ΚΕ.Δ.Δ.Υ. Ευβοίας που είχε ως αποτέλεσμα την έγκριση δύο 

προγραμμάτων Erasmus+ για κάθε ένα από τα τρία σχολεία. 

Το άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία πραγματοποιήθηκε με την αποστολή δελτίων τύπου 

μετά από κάθε εκδήλωση αλλά και με τη λήξη του σχολικού έτους με στόχο την 

δημοσιοποίηση των δράσεων των σχολείων. Το 1ο ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας διοργάνωσε εκδήλωση 

στην οποία παρουσιάστηκαν οι εκπαιδευτικές δράσεις που υλοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια 

της σχολικής χρονιάς και συμμετείχε πλήθος γονέων και μαθητών. Εκπαιδευτικοί του 2ου 

ΕΠΑ.Λ Χαλκίδας δημιούργησαν ενημερωτικό τρίπτυχο φυλλάδιο που περιγράφει τον θεσμό 

του «Συμβούλου - Καθηγητή» και το οποίο δίδεται στους γονείς των μαθητών της Α΄ τάξης 

και παρουσίασαν τον «Σύμβουλο - Καθηγητή» στον σύλλογο διδασκόντων του 1oυ 

Γυμνασίου Χαλκίδας. 

Μια πρώτη αποτίμηση: Συμπεράσματα – Ερωτήματα  

Η δράση αποτελεί ενδιαφέρον φαινόμενο αυτοοργάνωσης των σχολικών μονάδων με 

στοιχεία τυπικής και άτυπης συμβουλευτικής υποστήριξης που αντιμετωπίζει πραγματικές 

ανάγκες της εκπαίδευσης στα ΕΠΑ.Λ. Οι εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν συγκεντρώνουν 

πολύτιμη παιδαγωγική εμπειρία μέσα από μια καινούργια σχέση με τους μαθητές, καθώς 

επίσης μέσα από μια συνεργατική σχέση μεταξύ τους. Σημαντικό επίτευγμα είναι ότι ο ρόλος 

του Συμβούλου - Καθηγητή γίνεται αποδεκτός από την πλειονότητα των εκπαιδευτικών του 

σχολείου. Δημιουργούνται με αυτό τον τρόπο προϋποθέσεις για στενότερη συνεργασία των 

εκπαιδευτικών και σε άλλες δραστηριότητες της σχολικής ζωής όπως σχολικές εορτές, 

τηλεδιασκέψεις με φορείς στην Ελλάδα και στο εξωτερικό κλπ. Ο θεσμός του Συμβούλου - 

Καθηγητή μπορεί να διευκολύνει τόσο την ένταξη των μαθητών στην κοινότητα και την 

ανάληψη ενεργών ρόλων σε ομαδικές παιδαγωγικές δράσεις, όσο και τη διαμόρφωση 

ατομικού πλάνου εργασιών, μαθημάτων ενίσχυσης και τέλος μπορεί να έχει ευεργετική 

επίδραση στην επιλογή του επαγγέλματος που θα αξιοποιεί τα ταλέντα και τα ενδιαφέροντα 

του μαθητή. 

Σύμφωνα με τις αξιολογήσεις που έγιναν φαίνεται ότι ένα μέρος των μαθητών 

ανταποκρίθηκε ιδιαίτερα θερμά στο θεσμό. Οι μαθητές που ανταποκρίθηκαν θερμά είχαν 

συμβούλους που ενδιαφέρθηκαν ιδιαίτερα για την εφαρμογή του θεσμού. Ωστόσο, οι 

μαθητές που δεν ανταποκρίθηκαν θερμά σε αρκετές περιπτώσεις φάνηκαν να επιθυμούν 

περισσότερο ενδιαφέρον από το σύμβουλό τους. Υπήρξε εξομάλυνση και βελτίωση του 

σχολικού κλίματος. Ένα σημαντικό μέρος της σχολικής κοινότητας πιστεύει ότι ο θεσμός του 

Συμβούλου - Καθηγητή έπαιξε σημαντικό ρόλο σε αυτή τη θετική αλλαγή. 

Ο ρόλος του ψυχολόγου στο συμβουλευτικό έργο είναι ένας καινοτόμος ρόλος, ιδιαίτερα 

δύσκολος. Οι εκπαιδευτικοί παραδοσιακά στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα έχουν 
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συνηθίσει να εργάζονται με ανεξαρτησία στο παιδαγωγικό τους έργο και χρειάζεται η 

οριοθέτηση της σχέσης. Η εποπτεία βοηθά τους εκπαιδευτικούς να κάνουν ένα βήμα έξω 

από τη «ζώνη άνεσης» στην οποία έχουν συνηθίσει. Παράλληλα, βοηθούνται να 

διατηρήσουν την απαραίτητη ισορροπία που απαιτείται ώστε να μην ξεπεράσουν τα όρια 

του παιδαγωγικού τους ρόλου, μέσα σε μια στενότερη σχέση με τους μαθητές. Σημαντικός 

είναι ο καταλυτικός ρόλος της εποπτείας στην επικοινωνία μεταξύ των εκπαιδευτικών. 

Η εθελοντική αποδοχή από εκπαιδευτικούς διαφορετικών σχολικών μονάδων δείχνει ότι 

παρατηρούνται άμεσα αποτελέσματα. Το σημαντικότερο άμεσο αποτέλεσμα αυτής της 

προσπάθειας είναι η βελτίωση του σχολικού κλίματος και ευνοϊκότερες συνθήκες αποδοχής 

της γνώσης. Η προσπάθεια φαίνεται να προκαλεί μια ενδιαφέρουσα διέγερση στο σχολικό 

«σύστημα». Διαφαίνονται ενδιαφέρουσες αλλαγές στην κουλτούρα των εκπαιδευτικών ως 

προς τον τρόπο που αξιολογούν το έργο τους. Δημιουργούνται επίσης προϋποθέσεις θετικής 

αποδοχής του θεσμού του μέντορα μεταξύ των εκπαιδευτικών επαγγελματικών ειδικοτήτων 

με σκοπό τη διάχυση άρρητης γνώσης.  

Η συστηματική επικοινωνία των σχολικών μονάδων αποτελεί  μια σημαντική καινοτομία. Οι 

τηλεδιασκέψεις αποτελούν  μια αρχή για ένα, πρωτοποριακό για τα ελληνικά  δεδομένα, 

πείραμα δημιουργίας "κοινότητας σχολείων" με την αξιοποίηση της τεχνολογίας. Η 

αλληλεπίδραση με συλλόγους εκπαιδευτικών από άλλα σχολεία που έχουν ήδη υλοποιήσει 

την καινοτομία, ή επιθυμούν να την υλοποιήσουν έχει ανοίξει νέους ορίζοντες στην εξέλιξη 

του θεσμού και  έχει δημιουργήσει  πολύ ενδιαφέροντα κανάλια επικοινωνίας και 

συνεργασίας.  

Πριν την πραγματοποίηση της πρώτης τηλεδιάσκεψης υπήρχαν πολλές επιφυλάξεις από 

κάποιους εκπαιδευτικούς των ΕΠΑ.Λ της Χαλκίδας, στελέχη της εκπαίδευσης και μέλη της 

“υποστηρικτικής ομάδας”. Η επικοινωνία των εκπαιδευτικών μεταξύ τους και η ενθάρρυνση 

που τους παρείχαν οι εμπειρότεροι ήρε τις επιφυλάξεις και έπαιξε καθοριστικό ρόλο στην 

υλοποίηση της δράσης στη Χαλκίδα. Η συμμετοχή όλων των εκπαιδευτικών του 1ου ΕΠΑ.Λ 

Δάφνης που υλοποιούν την καινοτομία απαντώντας τα ερωτήματα των εκπαιδευτικών της 

Χαλκίδας έδωσε την αίσθηση ότι στην Δάφνη είχαν κατακτήσει μια κοινή γλώσσα και έπεισε 

τους συναδέλφους τους στην Χαλκίδα. Η επίτευξη μιας “κοινής γλώσσας” κρίνεται 

απαραίτητη. Η συνεργασία των μελών της «υποστηρικτικής ομάδας» και η παρουσία του 

Περιφερειακού Διευθυντή Εκπαίδευσης στην πρώτη τηλεδιάσκεψη προσέφερε ασφάλεια 

στους εκπαιδευτικούς, τους ενέπνευσε και συνετέλεσε καθοριστικά στην υλοποίηση της 

δράσης.  

Καθοριστική σημασία για την υλοποίηση και την αποτελεσματικότητα του θεσμού  φάνηκε 

ότι έχει ο διευθυντής της σχολικής μονάδας, ο συντονιστής της δράσης και ο σχολικός 

σύμβουλος παιδαγωγικής ευθύνης. Απαραίτητο είναι να υπάρξει ένας μικρός αριθμός 

εκπαιδευτικών που θα αναλάβει την υλοποίηση και στην συνέχεια θα εμπνεύσει και άλλους 

εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν. Η εμπειρία από την υλοποίηση της δράσης έχει δείξει ότι 

προτιμότερο είναι ο “Σύμβουλος - Καθηγητής” να μην είναι διδάσκων του μαθητή/τριας. Η 

ενδεχόμενη διαφορά φύλου μεταξύ Συμβούλου - Καθηγητή και μαθητή δεν φαίνεται να 

επηρεάζει την αποτελεσματικότητα της επικοινωνίας. Οι Σύμβουλοι - Καθηγητές συναντούν 

τους μαθητές σε χώρο του σχολείου, ορατό από τα μέλη της σχολικής κοινότητας, που 

διασφαλίζει  την εμπιστευτικότητα των συζητήσεων. Η ανάπτυξη σχέσεων εμπιστοσύνης 

ανάμεσα στον μαθητή/τρια και τον σύμβουλό του έχει ως αποτέλεσμα την μη μετάδοση των 

συζητήσεων που  έχουν γίνει με τους μαθητές στους γονείς τους. Εξαίρεση αποτελεί η 

περίπτωση που η ζωή ή η υγεία του μαθητή/τριας βρίσκεται σε κίνδυνο.   
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Οι αλλαγές  στην κουλτούρα των εκπαιδευτικών ως προς τον τρόπο που αξιολογούν το έργο 

τους και συνεργάζονται που παρατηρήθηκαν και η ενεργή συμμετοχή τους αποτελούν 

ενδείξεις ότι «μετέχουν ενός κοινού οράματος για το σχολείο». Το «κοινό όραμα»  παρέχει 

ένα συνολικό νόημα, που υπερβαίνει τις προσωπικές ιδιοτέλειες, αποτελεί προϋπόθεση για 

την εμβάθυνση των ανθρωπίνων σχέσεων και μπορεί να  εμπνεύσει τους ανθρώπους να 

υπερβούν την δεδομένη δυσπιστία τους.  

Ερωτήματα που χρήζουν περαιτέρω διερεύνησης αποτελούν: Γιατί σε κάποιες σχολικές 

μονάδες ξεκινά η δράση αλλά στην συνέχεια φθίνει; Πώς μπορεί να διασφαλιστεί η συνέχεια 

της υλοποίησης; Γιατί σχολικές μονάδες που ενημερώνονται δεν αποφασίζουν να εντάξουν 

την καινοτομία στο πρόγραμμα του σχολείου; Με ποια κριτήρια επιλέγονται οι Σύμβουλοι - 

Καθηγητές για κάθε μαθητή; Πώς γίνεται η εποπτεία των εκπαιδευτικών; (χώρος, χρόνος, 

συχνότητα) και από ποιους; Πώς επικοινωνούν μεταξύ τους οι Σύμβουλοι - Καθηγητές στα 

πλαίσια της εποπτείας ώστε να γίνουν ομάδα με κοινούς στόχους; Πώς επικοινωνούν οι 

Σύμβουλοι - Καθηγητές με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς; 
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ΤΑ ΕΥΡΩΠΑΪΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ  ETWINNING, TEACHERS 4 EUROPE, 

ERASMUS+  ΩΣ ΠΑΡΑΓΟΝΤΑΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΣΕ 

ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ ΜΑΘΗΣΗΣ 

 

Ειρήνη Φωκά 

 

Οραματιζόμενοι το ελληνικό σχολείο ως κοινότητα μάθησης που διέπεται από τη 

δημοκρατική λειτουργία  και τη συνεργασία, οριοθετούμε  τον εκπαιδευτικό οργανισμό του 

σήμερα και του αύριο που η κοινωνία προσδοκά για τα νέα μέλη της. 

Μέσα από το πρίσμα των ευρωπαϊκών συνεργασιών και συμπράξεων, η μάθηση στο 

Δημοτικό σχολείο αποκτά πολύπλευρη ανάπτυξη, εμπλουτισμό διδακτικών δραστηριοτήτων, 

εισαγωγή καινοτομίας, περισσότερη συνεργατικότητα, διαπολιτισμική ανεκτικότητα, 

διδασκαλία και εφαρμογή πανανθρώπινων  αξιών. Η θέση των εκπαιδευτικών αναβαθμίζεται 

επαγγελματικά και επιστημονικά, καθώς επίσης και η προσωπική τους ανάπτυξη ως ενεργοί 

πολίτες του κόσμου. 

Μια πρώτη γνωριμία με τα ευρωπαϊκά προγράμματα: 

Α. eTwinning 

 «Το eTwinning είναι μια ευρωπαϊκή δράση μέσω της οποίας σχολεία από διαφορετικές 

ευρωπαϊκές χώρες, κάνοντας χρήση εργαλείων Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνιών 

(ΤΠΕ) συνεργάζονται ώστε να αποκομίσουν παιδαγωγικά, κοινωνικά και πολιτισμικά οφέλη. 

Είναι η καλύτερη και ασφαλέστερη πλατφόρμα επικοινωνίας και δικτύωσης όλων των 

εκπαιδευτικών, των μαθητών, των σχολείων της Ευρώπης, αλλά και γειτονικών χωρών (μέσω 

του etwinning plus). 

Μέσα από χιλιάδες επιλογές μπορεί ο κάθε εκπαιδευτικός να βρει συνεργάτες, ιδέες για 

συνεργασίες, για επιμόρφωση και να υλοποιήσει συνεργατικά εθνικά και διεθνή έργα. Η 

χρησιμότητα της πλατφόρμας είναι  πολύ μεγάλη για την εκπόνηση σχολικών συμπράξεων 

(Comenius, Erasmus+) διότι προσφέρει συνεργατικά εργαλεία (forum, wiki, chat, ηλεκτρονικό 

ταχυδρομείο) για εκπαιδευτικούς και για μαθητές που έχουν την άδεια από τους 

εκπαιδευτικούς τους. Επίσης μπορεί να φιλοξενήσει πολλά  είδη αρχείων για ανταλλαγή. 

B. teachers 4 Europe 

Είναι μια δράση της Αντιπροσωπείας της Ευρωπαϊκής Επιτροπής στην Ελλάδα από το 2011. 

«Ο στόχος της εκπαιδευτικής δράσης “Teachers 4 Europe” είναι να συμβάλλει στην καλύτερη 

ενημέρωση των εκπαιδευομένων επί των εξελίξεων των Ευρωπαϊκών θεμάτων και να τους 

υποστηρίξει στο να βελτιώσουν τις δεξιότητές τους, εφαρμόζοντας στην εκπαίδευση 

καινοτόμες μεθόδους διδασκαλίας που συμβάλλουν στην αντιμετώπιση των εκπαιδευτικών 

προκλήσεων και αξιοποιούν τις τεχνολογίες πληροφοριών και επικοινωνιών» (από την 

ιστοσελίδα της δράσης http://www.teachers4europe.gr/) Στην ιστοσελίδα παρέχεται υλικό 

που συμβάλλει στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για θέματα της λειτουργίας των 

θεσμών της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Ε.Ε.) και παράλληλα να χρησιμοποιηθεί ως διδακτικό 

εργαλείο για την γνωριμία των μαθητών  με τα όργανα και τη λειτουργία της Ε.Ε. και την 

ενδυνάμωση της ταυτότητας του ευρωπαίου πολίτη. 
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Γ. Erasmus+ 

Το νέο πρόγραμμα Erasmus+ (που διαδέχθηκε το Comenius) σχεδιάστηκε για την 

καταπολέμηση της ανεργίας των νέων μέσω της βελτίωσης των δεξιοτήτων και της 

απασχολησιμότητάς τους. Σύμφωνα με την ανακοίνωση του ΙΚΥ που είναι ο φορέας 

υλοποίησης του Erasmus+: 

«Το Erasmus+ είναι το πρόγραμμα της Ευρωπαϊκής Επιτροπής για την εκπαίδευση, την 

κατάρτιση, τη νεολαία και τον αθλητισμό, που στοχεύει στην ενίσχυση των δεξιοτήτων και 

της απασχολησιμότητας καθώς και στον εκσυγχρονισμό των συστημάτων εκπαίδευσης, 

κατάρτισης της  νεολαίας, σε όλους τους τομείς της Δια Βίου Μάθησης». 

(https://www.iky.gr/el/erasmusplus) 

 Τα κοινά σημεία όλων αυτών των προγραμμάτων είναι: 

1.  Η εισαγωγή καινοτόμων διδακτικών μεθόδων και πρακτικών της σχολικής ζωής με σκοπό 

την προσωπική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και των μαθητών και τον αντίκτυπο που 

συνοδεύει την κάθε δράση στην τοπική κοινωνία και πέρα από αυτή. 

2. Η εισαγωγή των ΤΠΕ στην ενεργή και αυτόνομη μάθηση του εκπαιδευτικού και του 

μαθητή. 

3. Η εμβάθυνση και η προαγωγή των δημοκρατικών διαδικασιών, της διάπλασης του ενεργού 

πολίτη που συμμετέχει και διαμορφώνει το παρόν και το μέλλον του. 

4. Η άμβλυνση των ρατσιστικών απόψεων, στερεοτύπων και η ενδυνάμωση της πολυ-

πολιτισμικής κουλτούρας υπό το πρίσμα της διαφορετικότητας και της ανεκτικότητας. 

Η περίπτωση του Δημοτικού Σχολείου Βλαχάτων 

Το Δημοτικό Σχολείο Βλαχάτων βρίσκεται σε μία παραθαλάσσια αγροτουριστική περιοχή της 

Κεφαλονιάς που απέχει  15 χιλιόμετρα από τη πρωτεύουσα. Έχει μια ιστορία  165 χρόνων. 

Λειτουργεί ως εξαθέσιο από το 2002. Σε αυτό υπηρετούν εκπαιδευτικοί 4 μόνιμοι και 

αναπληρωτές, και στο Τμήμα Ένταξης από το 2016.   Ως Διευθύντρια από το 2004 έθεσα ως 

προτεραιότητα το άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία, τη διαμόρφωση κουλτούρας 

συνεργασίας και διεθνικής συνεργασίας, την προώθηση ενός κοινού οράματος, την εστίαση 

στη μάθηση (μαθαίνω να μαθαίνω),  την ενθάρρυνση της ομαδικής εργασίας, την προώθηση 

της ανάπτυξης προσωπικού και δημιουργίας καταστάσεων αναστοχασμού και έρευνας. 

Μεταφορά της εμπειρίας μου από την εφαρμογή αυτών των προγραμμάτων από το 2005 

έως σήμερα συνεχώς.  

Ως διευθύντρια του 6/θ Δημοτικού Σχολείου Βλαχάτων έχω εκπονήσει και συντονίσει 4 έργα 

etwinning, (2007- 2017), 1 έργο Τ4Ε (2016-17), 2 σχολικές συμπράξεις Comenius (2008-10 και 

2012-14), 1 σύμπραξη Comeniusregio (2009-11), 1 σχέδιο ErasmusKA1 (2014-15) και τώρα 

ξεκινώ μια σχολική σύμπραξη Erasmus+ KA2(2017-2020) : 

ΤΟ ΟΡΑΜΑ ΜΑΣ  

 Επιδιώκουμε να αναβαθμίσουμε την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης ως παράγοντα 

αντισταθμιστικής αγωγής για τους μαθητές μας με τους εξής τρόπους: 

-Εισάγοντας καινοτομίες και νέες διδακτικές μεθόδους, έτσι ώστε να αυξήσουμε τα κίνητρα 

των μαθητών για μάθηση, να αγαπήσουν και να ενδιαφερθούν περισσότερο για τη σχολική 
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εργασία και τελικά να μάθουν μέσα από βέλτιστες μαθησιακές εμπειρίες και να 

καλλιεργήσουν δεξιότητες (επικοινωνιακές, κοινωνικές, δεξιότητες ζωής). 

-Με την διαρκή επικοινωνία και συνεργασία με σχολεία στην Ευρώπη μέσω προγραμμάτων 

etwinning, Comenius , Erasmus+, επιδιώκουμε να  ενδυναμώσουμε τις συνεργατικές και 

κοινωνικές τους δεξιότητες, την επικοινωνία τους στις ξένες γλώσσες (κυρίως στην αγγλική) 

και τα τεχνολογικά εργαλεία Web 2.0.  

-Να διαμορφώσουμε διαπολιτισμική σχολική κουλτούρα, κλίμα αποδοχής και αμοιβαίου 

σεβασμού για όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας μέσω της διαφοροποιημένης 

διδασκαλίας και των ευρωπαϊκών συνεργασιών. 

-Με το άνοιγμα του Σχολείου στην κοινωνία, την συμμετοχή του στα πολιτιστικά δρώμενα, 

σε περιβαλλοντικές δράσεις και φιλανθρωπικό έργο με αποτελέσματα και αντίκτυπο 

ευρύτερα, όχι μόνο στη χώρα μας. 

-Να διδάξουμε στους μαθητές μας τις αρχές της δημοκρατίας, της αμοιβαίας ευθύνης, της 

συνεργατικότητας μέσω της  εκπόνησης ευχάριστων δραστηριοτήτων. 

-Να δώσουμε στους νέους εκπαιδευτικούς μας δυνατότητες επαγγελματικής και προσωπικής 

ανάπτυξης. Να τους  δείξουμε δρόμους για να διοχετεύσουν την  δημιουργικότητά τους. 

Παράλληλα να δώσουμε την ευκαιρία σε εκπαιδευτικούς που δεν έχουν ταξιδέψει ποτέ στην 

Ευρώπη να έρθουν σε επαφή με συναδέλφους από άλλα κράτη, να ανταλλάξουν εμπειρίες 

και γνώσεις και να διευρύνουν τον κοινωνικο - πολιτισμικό τους ορίζοντα. Να αυξηθούν τα 

κίνητρά τους για βελτίωση του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου και το ενδιαφέρον τους 

για νέες διδακτικές προσεγγίσεις. 

- Προσπαθώντας να ξεφύγουμε από τον παραδοσιακό και γραφειοκρατικό ρόλο του 

διευθυντή της σχολικής μονάδας, στον ηγέτη -οραματιστή και πραγματιστή διευθυντή που 

απαιτούν οι κοινωνικές και οικονομικές συνθήκες του 21ου αιώνα, προσπαθούμε  μέσω του 

σχεδίου ανάπτυξης του Σχολείου να ενισχύσουμε τις ηγετικές και διοικητικές ικανότητες του 

διευθυντή και των δασκάλων (ως μελλοντικών διευθυντών), για έναν  εμπεριστατωμένο και 

αποτελεσματικότερο βραχυπρόθεσμο και μακροπρόθεσμο σχεδιασμό της αξιολόγησης και 

της  αναβάθμισης της σχολικής μονάδας. «Οι έννοιες μάθηση και Ηγεσία ως συλλογικές 

διαδικασίες αφορούν όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας. Η θεώρηση για τη μάθηση δίνει 

έμφαση στην κοινωνική αλληλεπίδραση και ως εκ τούτου διαμόρφωση συνθηκών στο 

σχολείο που διευκολύνουν τη διάχυση της ατομικής γνώσης και την επένδυσή της στη 

συλλογική νοημοσύνη, ώστε το σχολείο να γίνει «ευφυές» (MacGilchrist,  2004), δηλαδή να 

αποκτήσει μηχανισμούς που θα του επιτρέπουν να ανακαλύπτει και να αξιοποιεί τις 

διάσπαρτες δεξαμενές γνώσεις και δημιουργικότητας που υπάρχουν στους κόλπους του» 

(Μπαγάκης & Σκιά, 2015). 

Η ΠΡΟΣΤΙΘΕΜΕΝΗ ΑΞΙΑ ΤΩΝ ΕΥΡΩΠΑΪΚΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΠΟΥ ΕΝΙΣΧΥΟΥΝ ΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

ΩΣ ΟΡΓΑΝΙΣΜΟ ΚΑΙ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ ΜΑΘΗΣΗΣ: 

1. Οι προκλήσεις των ευρωπαϊκών προγραμμάτων ενισχύουν την ομαδοκεντρική 

διδασκαλία και συνεργασία. 

Σύμφωνα με την κονστρουβιστική θεωρία του Vigotsky, (Vigotsky, 2008) τα άτομα 

οικοδομούν τη γνώση μέσω των κοινωνικών σχημάτων και αλλεπιδράσεων. Το 

ομαδοσυνεργατικό κίνημα αναγνωρίζει την παιδευτική σηµασία των διαµαθητικών σχέσεων, 

τις οποίες θεωρεί µήτρα µάθησης και ανάπτυξης, (Κατερέλος 1999, 26). Οι μαθητές 
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αναπτύσσουν τις κοινωνικές και επικοινωνιακές τους δεξιότητες μέσα σε αυθεντικό πλαίσιο. 

Συγχρόνως, ο διαμοιρασμός των ιδεών λειτουργεί ως ανατροφοδότηση για περαιτέρω 

επέκταση, επιχειρηματολογία  και διερεύνηση νέων ενδιαφερόντων.  Έτσι υποστηρίζουμε 

«ότι η εκπαίδευση εξασφαλίζει ευκαιρίες και παρέχει δυνατότητες µάθησης και ανάπτυξης 

σε όλους ανεξαιρέτως τους µαθητές, συµπεριλαµβανοµένων και των παιδιών που υστερούν 

κοινωνικά και βιολογικά» (Ματσαγγούρας Η., ∆ιήµερο Επιστηµονικό Συµπόσιο: "Η 

εφαρµογή της οµαδοκεντρικής διδασκαλίας-Τάσεις και εφαρµογές"  Θεσσαλονίκη,8-9 

∆εκεµβρίου 2000).  

 

2. Η μάθηση είναι περισσότερο αυθεντική και αυξάνονται τα κίνητρα των μαθητών και των 

εκπαιδευτικών. 

Με τον όρο αυθεντικό πλαίσιο μάθησης εννοούμε «τις κανονικές πρακτικές μιας 

κουλτούρας, όπου τα νοήματα και οι στόχοι αποτελούν κοινωνικές κατασκευές και 

διαπραγματεύσεις μεταξύ παλαιών και νέων μελών μιας κοινότητας». (Brown, Collins & 

Duguid, 1989).  

Σε συνθήκες πραγματικής επικοινωνίας με συμμαθητές και συναδέλφους άλλων χωρών 

αυξάνονται τα κίνητρα για την υλοποίηση και την παρουσίαση μιας δράσης και ενισχύεται  ο 

ατομικός και ο συλλογικός χαρακτήρας του τελικού προϊόντος  της μάθησης. Η κάθε 

εκπαιδευτική δραστηριότητα δεν φαίνεται  ως αναγκαία εργασία, αλλά ως «μήνυμα» με 

συγκεκριμένο περιεχόμενο που αντικατοπτρίζει το προσωπικό και συλλογικό «εγώ» και 

συγκεκριμένους αποδέκτες που ενδιαφέρονται για αυτό το «μήνυμα». 

Ιδιαίτερα η εκμάθηση και η χρήση της  γλώσσας επικοινωνίας, (αγγλικής ή άλλης), γίνεται 

περισσότερο προσιτή και εύληπτη, μέσα στην πραγματική συνθήκη ανταλλαγής 

πληροφοριών. 

3. Οι γλωσσικές διαφορές δεν είναι εμπόδιο στην ανάπτυξη εναλλακτικών τρόπων 

παρουσίασης και έκφρασης των μαθησιακών αποτελεσμάτων . 

Η μικρή ηλικία των μαθητών, ο αυθορμητισμός και η φαντασία τους συμβάλλουν στην 

επινόηση και πραγματοποίηση ποικίλων μη γλωσσικών δραστηριοτήτων.  Αυτό βοηθάει στην 

ενσωμάτωση των μαθητών/τριών με μαθησιακές δυσκολίες, προβλήματα λόγου και αυτούς 

δεν έχουν καλή  γνώση της ελληνικής. Παράλληλα ενισχύεται η πολυγλωσσία. 

4. Η ανάγκη της γνώσης και ενίσχυσης της εθνικής και πολιτιστικής μας ταυτότητας 

ενισχύεται για να αναδειχθεί ως συστατικό μέρος της ευρωπαϊκής πολυπολιτισμικότητας. 

Μέσα από τον μυθολογικό, ιστορικό και λαογραφικό μας πλούτο η σχολική κοινότητα αντλεί 

διδακτικό υλικό, το οποίο δεν είναι κάτι «ξεκομμένο από το σήμερα», αλλά παρουσιάζεται 

ως «μέρος του σήμερα». Ενισχύεται η αυτογνωσία και η αυτοπεποίθηση των μαθητών/τριών 

και των εκπαιδευτικών μέσω του προσδιορισμού της εθνικής και πολιτιστικής τους  ύπαρξης. 

Η διαφορετικότητα των ανθρώπων και των λαών γίνεται σημαία θαυμαστού πολιτισμού και 

όχι πεδίο αντιπαραθέσεων. «Γίνεται προσπάθεια να προωθηθεί μια ανοικτή αντίληψη της 

επιστήμης, που δεν δέχεται αμετάκλητες αλήθειες και να αναπτυχθεί μια πλουραλιστική 

διδασκαλία του παρελθόντος» (Bεντούρα - Kουλούρη, 1994) 

5. Η αύξηση της διαπροσωπικής επικοινωνίας και των συνεργατικών δραστηριοτήτων 

επιφέρουν ανάπτυξη στην συναισθηματική νοημοσύνη των μαθητών και των 

εκπαιδευτικών. 
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Αξιοποιήσαμε  ενεργητικές εκπαιδευτικές τεχνικές  στη διδακτική πράξη.    Ορίζονται ως 

ενεργητικές, επειδή εμπλέκουν ενεργά τους μαθητές στη διεργασία της μάθησης. Η 

συχνότητα της χρήσης τους και η επιλογή τους, όπως είναι φυσικό, σχετίζονται με ποικίλους 

παράγοντες (π.χ. στόχοι, χρόνος, εκπαιδευτικές και συναισθηματικές ανάγκες μαθητών). 

Βελτιώνονται οι κοινωνικές δεξιότητες (επικοινωνίας, συμπεριφοράς, συνεργασίας). Μέσω 

αυτών οδηγούμαστε σε υψηλότερα επίπεδα αυτογνωσίας,  αυτορρύθμισης, επίλυσης 

προβλημάτων  και ενσυναίσθησης που είναι απαραίτητα για τον ευρωπαίο πολίτη – 

εργαζόμενο του σήμερα και του αύριο. Η επιστημονική γνώση και έρευνα δε μπορεί να 

ιδωθεί ανεξάρτητα από τη συναισθηματική νοημοσύνη, η οποία την συμπληρώνει και 

κάποτε την υπερβαίνει. Οι αποτελεσματικές εργασιακές μονάδες συγκροτούν 

αποτελεσματικά  εργασιακά σύνολα   (Elias, 2003). 

6. Η εισαγωγή των καινοτομιών  

Με την αύξηση της κινητικότητας των ανθρώπων και των πληροφοριών, χάρη  των 

σύγχρονων τεχνολογικών μέσων, η κατάκτηση της γνώσης είναι σχετικά ευκολότερη απ’ ότι 

στο παρελθόν. Από την άλλη πλευρά όμως, δεν έχει επιτευχθεί η λύση των προβλημάτων της 

ανθρωπότητας. Με την εισαγωγή των καινοτομιών στην εκπαίδευση, ενισχύεται ο ρόλος του 

σχολείου ως κοινότητα μάθησης που προετοιμάζει τους αυριανούς πολίτες που θα 

εργαστούν για  την εξεύρεση αειφορικών  (ή μη) λύσεων για  την ευημερία του κόσμου. Οι 

καινοτόμες διδακτικές μέθοδοι γίνονται πεδίο εξέτασης, εξερεύνησης, εμπλουτισμού και 

επέκτασης της σχολικής ύλης, με σκοπό την επίτευξη καλύτερων μαθησιακών 

αποτελεσμάτων και άρα «καινοτόμων μαθητών». Όπως έλεγε ο Κομφούκιος  να γίνει ο 

μαθητής όχι αυτός που θα ξεχωρίσει, αλλά αυτός που θα εκπληρώσει κάτι ξεχωριστό. («Και 

ο Θεός έπλασε τη μητέρα» Paulo Coelho εκδόσεις Νέα Σύνορα – Α. Α. Λιβάνη) 

7. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

Τα τελευταία χρόνια στη χώρα μας, δεν έχει γίνει καμιά συστηματική και οργανωμένη 

προσπάθεια επιμόρφωσης (πέρα από το Β επίπεδο των ΤΠΕ), ούτε των εκπαιδευτικών ούτε 

των διευθυντών σχολικών μονάδων.  Στο σημερινό τεχνολογικό περιβάλλον, όπου η 

πληροφορία γίνεται εύκολα κτήμα πολλών, ο κάθε εκπαιδευτικός αναζητάει στις 

δαιδαλώδεις οδούς του διαδικτύου τα μέσα που θα τον βοηθήσουν στην βελτίωση του 

διδακτικού του έργου. Τα ευρωπαϊκά προγράμματα και ιδιαίτερα η δράση Erasmus+ ΚΑ1 

είναι πολύ καλές ευκαιρίες όχι μόνο να πληροφορηθεί κάποιος, αλλά να δει από κοντά πώς 

λειτουργεί η κάθε διδακτική μέθοδος ή διοικητική πρακτική (Μπαγάκης, 2005). Ακόμα και σε 

θέματα στα οποία υπολείπεται η νομοθεσία της χώρας μας, αλλά είναι παγιωμένες 

πρακτικές στην Ε.Ε. εδώ και πολλά χρόνια. Ενδεικτικά αναφέρουμε:  η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών, των σχολικών μονάδων, η χρηματοδότηση, οι υποδομές των σχολικών 

μονάδων.  

Η συμμετοχή σε ευρωπαϊκά προγράμματα προσφέρει ευκαιρίες για επιμόρφωση επειδή:  

 Είναι πολυδιάστατη  

 Είναι ενδοσχολική 

 Αποτελεί στήριξη του διδακτικού έργου 

 Προάγει τα μαθησιακά αποτελέσματα 

 Έχει βιωματικό και διαδραστικό χαρακτήρα 

 Έχει προβληματοκεντρικό χαρακτήρα 

 Εμπεριέχει καινοτομίες  



1278 

 Λαμβάνει υπόψη τα αιτήματα των εκπαιδευτικών  

Και έτσι μετατρέπει το σχολείο σε κοινότητα μάθησης. 

Περαιτέρω οι εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν στις κινητικότητες έχουν την ευκαιρία να 

γνωρίσουν -όχι μόνο το εκπαιδευτικό σύστημα –αλλά και τον τρόπο ζωής  σε ξένες χώρες. 

Αυτό συμβάλλει στην προσωπική τους και την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Η έρευνα 

έδειξε ότι η μάθηση είναι «επιτυχής» όταν γίνεται αντιληπτή ως συλλογική, συνεχής 

προσπάθεια, στο πλαίσιο της οποίας οι εκπαιδευτικοί μοιράζονται εμπειρίες επιτυχίας και 

μαθαίνουν ο ένας από τον άλλο (Glazer & Hannafin 2006: 180). 

8. Το άνοιγμα του Σχολείου στην τοπική κοινωνία και στην παγκόσμια κοινότητα. 

Τα αποτελέσματα και ο αντίκτυπος των ευρωπαϊκών προγραμμάτων  βοηθούν το άνοιγμα 

του σχολείου στην κοινωνία όχι μόνο ως πνευματικό κέντρο, αλλά και ως χώρος δημιουργίας 

και συνεργασίας μεταξύ των γενεών, των ηλικιών, των ενδιαφερόντων, της εργασίας και της 

παραγωγής. Το κυριότερο είναι ότι τα παραγόμενα προϊόντα γίνονται γνωστά μέσω του 

διαδικτύου στη χώρα μας και διεθνώς. Ανοίγει ένα παράθυρο στον κόσμο για κάθε σχολείο. 

Το μαθησιακό υλικό είναι δωρεάν (ως επί το πλείστον) και διαθέσιμο σε κάθε εκπαιδευτικό. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Η σχολική μονάδα χρειάζεται να λειτουργήσει ως κοινότητα μάθησης.  

-Εισάγοντας την Ιδέα της δια βίου μάθησης, σύμφωνα με το σωκρατικό απόφθεγμα 

«γηράσκω αεί διδασκόμενος». 

-Επεκτείνοντας την βιωματική μάθηση σε πραγματικές καταστάσεις ζωής. 

-Επιδιώκοντας την ποιοτική διδασκαλία που απευθύνεται στην συναισθηματική νοημοσύνη 

των μαθητών/μαθητριών. 

-Ικανοποιώντας την ανάγκη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. 

-Προετοιμάζοντας τους ανθρώπους για την πολυπολιτισμική Κοινωνία της γνώσης. 

Χάρις τα  ευρωπαϊκά προγράμματα το σχολείο γίνεται πνευματικό κέντρο και επιτελεί το 

ρόλο του: Προετοιμάζει τους αυριανούς ευρωπαίους πολίτες και εμείς οι εκπαιδευτικοί 

εργαζόμαστε για μια Ευρώπη που θέλει να ζει μαζί. Μια Ευρώπη που είναι έτοιμη για έναν 

πολυμορφικό κόσμο στον οποίο οι άνθρωποι – πολίτες – εργαζόμενοι κινούνται ελεύθερα. 

Μια Ευρώπη που βλέπει την πολυμορφία  όχι ως απειλή, αλλά  ως δύναμη. Γι’ αυτό επιδιώκει 

να δώσει τα καλύτερα εφόδια στους νέους και τις νέες. 

Από το 2020 η μορφή του Erasmus+ θα αλλάξει. Θα διαμορφωθεί ανάλογα με τις νέες 

απαιτήσεις και προκλήσεις στην Εκπαίδευση και τη Δια βίου μάθηση. Σε κάθε περίπτωση 

όμως, το Σχολείο έχει μόνο να κερδίσει πολλαπλά οφέλη από την εμπλοκή του στα 

ευρωπαϊκά προγράμματα. 
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Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου στην ανάπτυξη κλίματος 

συνεργασίας στις σχολικές μονάδες ευθύνης του και στην 

αποτελεσματική διαχείριση των συγκρούσεων που αναπτύσσονται 

μέσα στο σχολικό περιβάλλον. 

 

Απόστολος Κατωπόδης, Σχολικός Σύμβουλος Θεολόγων 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η σύγκρουση, ως αναπόφευκτη καθημερινότητα ενός σχολείου, μπορεί να αποτελέσει είτε 

αιτία διάσπασης είτε μέσο εξέλιξης, αν διαχειριστεί σωστά. Στη σύγκρουση στον χώρο του 

σχολείου μπορούν να εμπλέκονται μαθητές, εκπαιδευτικοί, γονείς, η διοίκηση  του σχολείου 

αλλά και εξωτερικοί φορείς. Ο ρόλος του σχολικού συμβούλου είναι να δρα 

προλαμβάνοντας, αλλά και λειτουργώντας ως καταλύτης στην αντιμετώπιση της σύγκρουσης 

και της εστίασης των εμπλεκομένων στα επιτυχή αποτελέσματά της. Η παρούσα εργασία 

επικεντρώνεται στην πρόληψη των συγκρούσεων από τους σχολικούς συμβούλους αλλά και 

στην επιτυχή διαχείρισή τους. Η πρόληψη και διαχείριση συγκρούσεων εστιαζόμενων στους 

εκπαιδευτικούς, αφορά την προώθηση της συνεργασίας, της επικοινωνίας και της 

παιδαγωγικής και επιστημονικής επάρκειας, ενώ η πρόληψη και αντιμετώπιση των 

συγκρούσεων που αφορούν τους μαθητές, εστιάζει στο κλίμα του σχολείου, τις παιδαγωγικές 

και διδακτικές μεθόδους,  την προαγωγή της συναισθηματικής νοημοσύνης και τα 

προγράμματα διαμεσολάβησης. 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

     Η αντιπαράθεση και οι διαφωνίες αποτελούν αναπόσπαστο μέρος της καθημερινής ζωής, 

καθώς μεταξύ των ανθρώπων υπάρχουν διαφορετικές απόψεις και αντικρουόμενοι συχνά 

στόχοι και ανάγκες. Στον εργασιακό χώρο οι διαφωνίες και οι αντιπαραθέσεις εξελίσσονται 

συχνά σε συγκρούσεις. Οι διαφορές της προσωπικότητας, η έλλειψη συνεργασίας ή 

κατανόησης, οι ανταγωνισμοί μεταξύ των ομάδων και ατόμων, η επικάλυψη αρμοδιοτήτων 

και η μη συμμόρφωση σε κανόνες και διαδικασίες αποτελούν ενδεικτικές αιτίες των 

συγκρούσεων.  

     Η σύγκρουση, βέβαια, παρότι είναι λέξη φορτισμένη με αρνητικό περιεχόμενο, μπορεί να 

σηματοδοτεί μια κρίση ή να παρέχει μια ευκαιρία εκτόνωσης μιας λανθάνουσας κρίσης και 

καταστάσεων που απλώς αποσιωπούνται. Η αναγνώριση και ανάδειξη ενός προβλήματος, 

ώστε να μπορέσει να λυθεί, η εκτόνωση συναισθημάτων, η έκφραση λανθανουσών 

διαφωνιών, η αύξηση του ατομικού και ομαδικού ενδιαφέροντος και της εμπλοκής για ένα 

συγκεκριμένο θέμα, αλλά και η εξάσκηση των ατόμων σε επικοινωνιακές και συνεργατικές 

δεξιότητες αποτελούν μερικά μόνο από τα θετικά αποτελέσματα των συγκρούσεων, ενώ στα 

αρνητικά συγκαταλέγονται η όξυνση της καταστάσεως, το αρνητικό κλίμα και το αίσθημα 

απογοήτευσης, η απομόνωση ατόμων και ομάδων και η διαρκής ενασχόληση με επουσιώδη 

θέματα που εμποδίζει την εστίαση στα σημαντικά. Συνακόλουθα, μια σύγκρουση που οδηγεί 

σε αρνητικά αποτελέσματα δεν πρέπει να ενθαρρύνεται, ενώ μια σύγκρουση που 

αναμένεται να οδηγήσει σε οφέλη δεν πρέπει να αναστέλλεται. 
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     Συμπερασματικά, καθώς οι συγκρούσεις αποτελούν αναπόφευκτη  και όχι υποχρεωτικά 

αρνητική  κατάσταση στον εργασιακό χώρο δεν πρέπει να αποσιωπώνται, η σχετική 

συζήτηση πρέπει να ενθαρρύνεται, πρέπει να επιλέγεται ο κατάλληλος τρόπος διαχείρισης 

και να γίνονται αντικείμενο συζήτησης και διδασκαλίας. 

 

1. Συγκρούσεις στο σχολείο 

      

       Με τον όρο «σύγκρουση»  νοείται μια κατάσταση στην οποία συνυπάρχουν στοιχεία που 

αλληλοαναιρούνται ή που εμποδίζει το ένα την ύπαρξη του άλλου(Μπαμπινιώτης,2002). Μια 

σύγκρουση μπορεί να είναι λανθάνουσα, αντιληπτή ή φανερή ανάλογα με τον τρόπο και το 

βαθμό  που γίνεται αντιληπτή (Σαϊτης, 2007). Οι συγκρούσεις ανάλογα με τις εμπλεκόμενες 

πλευρές  ταξινομούνται σε  διομαδικές και  ενδοομαδικές (Παρασκευόπουλος, 2007). Οι 

διομαδικές αναφέρονται στις μεταξύ ομάδων ποικίλες αντιπαραθέσεις, ενώ οι ενδοομαδικές 

στη σύγκρουση ατόμων που ανήκουν στην ίδια ομάδα.  

      Στο χώρο του σχολείου αναπτύσσονται συγκρούσεις μεταξύ εκπαιδευτικών, μεταξύ 

διευθυντών και εκπαιδευτικών, μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων, ακόμα και μεταξύ 

εκπαιδευτικών και μαθητών  ή μεταξύ μαθητών, καθώς και συγκρούσεις του σχολείου με 

εξωτερικούς φορείς. 

     Τα αίτια των συγκρούσεων ποικίλουν ( Παρασκευόπουλος, 2007, Σαϊτης, 2007)  και 

ενδεικτικά αναφέρονται: 

• Οι ατομικές διαφορές των εμπλεκομένων (αντιλήψεις, ιδεολογία, ενδιαφέροντα, 

φύλο, ηλικία ή χρόνια υπηρεσίας) 

• Συγκρουόμενες επιθυμίες και στόχοι μεταξύ ομάδων ή ατόμων 

• Αποκλίνουσες ή προβληματικές συμπεριφορές 

• Διάσπαση απόψεων 

• Επικάλυψη αρμοδιοτήτων η ασάφεια στον προσδιορισμό των αρμοδιοτήτων 

• Ανεπαρκείς πόροι 

• Ασαφείς οδηγίες 

• Προβλήματα με το εξωτερικό περιβάλλον (όργανα διοίκησης, τοπική αυτοδιοίκηση, 

κοινωνικοί φορείς) 

     Στη βιβλιογραφία   αναφέρονται διάφορα μοντέλα για τη διαχείριση των συγκρούσεων τα 

οποία εστιάζουν είτε στη διαχείριση των συγκρούσεων (Siders, Clok & Goldsmith, Maum, 

Simonsen)  είτε στην επίλυσή τους (Kirtman, Parks, Zerkin;) ( Παρασκευόπουλος, 2007) ενώ 

οι δυνατές προσεγγίσεις αναφέρονται είτε στην πρόληψη μιας σύγκρουσης είτε στην με 

θετικό τρόπο επίλυσή της. Η κατανόηση της φύσης της σύγκρουσης και των αιτιών και 

παραγόντων που την προκαλούν αποτελεί σε κάθε περίπτωση το αρχικό προαπαιτούμενο 

και κατά περίπτωση μπορεί να επιλεχθεί είτε η υποχώρηση είτε ή άρνηση της σύγκρουσης  

είτε η κατάργηση ή εξομάλυνσή της  είτε η χρήση εξουσίας είτε ο συμβιβασμός . 
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     Οι συγκρούσεις στο χώρο του σχολείου αν δε διαχειριστούν με τον κατάλληλο τρόπο, 

μπορούν να εξελιχθούν σε επικίνδυνη και διασπαστική δύναμη . Ο ρόλος των Στελεχών της 

Εκπαίδευσης είναι ουσιαστικός , τόσο σε επίπεδο πρόληψης όσο και σε επίπεδο διαχείρισης 

και αντιμετώπισης. 

     Ο άμεσος αποδέκτης των συγκρούσεων που λαμβάνουν χώρα σε ένα σχολικό οργανισμό 

είναι, κυρίως, ο διευθυντής του σχολείου, ο οποίος έχει και την ευθύνη, αλλά και τη 

δυνατότητα  λόγω της άμεσης γνώσης των περιστάσεων και της δυνατότητας  για την  

έγκαιρη διαχείριση των συγκρουσιακών καταστάσεων με τρόπο εποικοδομητικό  προς 

όφελος του σχολείου και συνακόλουθα των εκπαιδευτικών και των  μαθητών(Σαϊτης, 2007). 

Ο ρόλος ωστόσο των σχολικού  συμβούλου είναι καταλυτικός τόσο σε επίπεδο πρόληψης 

όσο και σε επίπεδο αντιμετώπισης των συγκρούσεων και αναφέρεται αφενός  στο έργο του  

ως σχολικού συμβούλου της ειδικότητας στην οποία ανήκει και αφετέρου στο έργο του 

αναφορικά με τα σχολεία στα οποία είναι παιδαγωγικά υπεύθυνος. Η συνεργασία και η 

επικοινωνία με διευθυντές, εκπαιδευτικούς, γονείς και  μαθητές αποτελούν τον άξονα γύρω 

από τον οποίο δομείται αυτός ο ρόλος και η ποιότητά τους εξασφαλίζει την 

αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων. 

 

2. Θεσμικό πλαίσιο 

   

   Στο ισχύον θεσμικό πλαίσιο καμία σαφής αναφορά στις αρμοδιότητες των σχολικών 

συμβούλων  δε γίνεται για το  ρόλο τους αναφορικά με τη διαχείριση των συγκρούσεων στο 

σχολικό χώρο. Παρόλα αυτά, διάχυτη στην κείμενη νομοθεσία είναι η παιδαγωγική ευθύνη 

και η καθοδήγηση από τους σχολικούς συμβούλους, όλων των εμπλεκομένων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία με τρόπο ώστε να εξασφαλίζεται η ομαλή λειτουργία του σχολείου 

και να ικανοποιούνται στο μέγιστο οι παιδαγωγικοί στόχοι που τίθενται στη σχολική 

κοινότητα. 

Συγκεκριμένα τα καθήκοντα, ο ρόλος και οι αρμοδιότητες των σχολικών συμβούλων 

καθορίζονται από τα εξής: 

Ν. 1304/82 , ΦΕΚ 144, τ.Α΄, 7 Δεκεμβρίου 1982  

Π.Δ. 214/84 

Ν. 2525/97, ΦΕΚ 188, τ.Α΄, 23 Σεπτεμβρίου 1997 

Υ.Α.  Φ.353.1/324/105657/Δ1/8-10-2002,  ΦΕΚ 1340, τ.Β΄,16 Οκτωβρίου 2002 

 

1.  Γ2/18890/14-2-11 «αποτύπωση καλών πρακτικών σχολικών μονάδων Δ.Ε. για την 

πρόληψη και αντιμετώπιση της βίας και επιθετικότητας μεταξύ μαθητών» 

2.  15970 4/Γ7/17-12-2012 «ίδρυση παρατηρητηρίου πρόληψης της σχολικής βίας και του 

εκφοβισμού»     

3. 15885/Γ1/05-02-2013 «ορισμός συντονιστή δράσεων για την πρόληψη της σχολικής βίας 

και του εκφοβισμού» 
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Από τα νομοθετήματα αυτά στην Υπουργική Απόφαση Φ.353.1/324/105657/Δ1/8-10-2002, 

γνωστή ως καθηκοντολόγιο, αναφέρονται στα επιλεγμένα άρθρα και παραγράφους τα εξής: 

 

 Καθήκοντα και αρμοδιότητες των Σχολικών συμβούλων (Άρθρο 7)  

 

2. Οι Σχολικοί Σύμβουλοι Β/θμιας Εκπ/σης (προσχολικής αγωγής, ειδικής αγωγής και 

δημοτικής εκπ/σης) έχουν την ευθύνη της επιστημονικής και παιδαγωγικής καθοδήγησης και 

υποστήριξης των εκπ/κών μιας περιφέρειας. 

3.Οι Σχολικοί Σύμβουλοι Β/θμιας Εκπ/σης για τα σχολεία της περιφέρειας ευθύνης τους 

έχουν τη γενική παιδαγωγική ευθύνη λειτουργίας των σχολείων που τους έχουν ανατεθεί. 

7. Οι Σχολικοί Σύμβουλοι Β/θμιας Εκπ/σης έχουν την αρμοδιότητα της παιδαγωγικής 

καθοδήγησης προγραμμάτων ενισχυτικής διδασκαλίας (Ε.Δ.) για τα Γ/σια και της Πρόσθετης 

Διδακτικής Στήριξης (Π.Δ.Σ.) για τα Λύκεια στα μαθήματα της ειδικότητάς τους.  

 

 Έργο των Σχολικών Συμβούλων (Άρθρο 8) 

 

1. Στο έργο των Σχολικών Συμβούλων περιλαμβάνονται βασικά πέντε κύριες λειτουργίες. Ο 

Σχολικός Σύμβουλος:  

γ. Ως επιμορφωτής των εκπ/κών αναλαμβάνει ο ίδιος πρωτοβουλίες επιμόρφωσης των 

εκπ/κών του κλάδου του στην περιοχή ευθύνης του.  

 

Καθήκοντα και αρμοδιότητες των Σχολικών Συμβούλων σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς 

(Άρθρο 9)  

1. Οι Σχολικοί Σύμβουλοι συνεργάζονται με τους εκπ/κούς 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 εκπ/κούς 

και τους ενθαρρύνουν να αναπτύσσουν πρωτοβουλίες για την αντιμετώπιση επιμέρους 

προβλημάτων του σχολικού έργου, για τον εμπλουτισμό της σχολικής ζωής και την 

αναβάθμιση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπ/σης.  

2 γ. Επισκέπτονται τα σχολεία της δικαιοδοσίας τους, δημόσια και ιδιωτικά και 

ενημερώνονται για το επιτελούμενο εκπ/κό έργο. Συζητούν τα ιδαίτερα προβλήματα, 

παρέχουν τις πααραίτητες οδηγίες και υποδείξεις και ενισχύουν νέες πρωτοβουλίες των 

εκπ/κών επιστημονικά και παιδαγωγικά αποδεκτές.  

2ι. Καθοδηγούν τους εκπ/κούς 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. 
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Καθήκοντα και αρμοδιότητες των Σχολικών Συμβούλων σε σχέση με τους Δ/ντές των 

σχολικών μονάδων και τους Συλλόγους Διδασκόντων (Άρθρο 10) 

 

1. Οι Σχολικοί Σύμβουλοι συνεργάζονται με τους Δ/ντές των σχολικών μονάδων και τους 

Συλλόγους Διδασκόντων για όλα τα θέματα που έχουν σχέση με την επιστημονική και 

παιδαγωγική καθοδήγηση των εκπ/κών. 

2γ. Συνεργάζονται με τους Δ/ντές των σχολικών μονάδων με σκοπό τον προγραμματισμό των 

παιδαγωγικών συναντήσεων με το διδακτικό προσωπικό, την οργάνωση της επιμόρφωσής 

τους (ενδοσχολική επιμόρφωση), τις παιδαγωγικές συνεδριάσεις, τον προγραμματισμό και 

απολογισμό του έργου του σχολείου, τον εμπλουτισμό και τη λειτουργία των εργαστηρίων, 

των βιβλιοθηκών και λοιπών εξοπλιστικών μέσων, την εφαρμογή του προγράμματος 

σπουδών και γενικά την αντιμετώπιση κάθε προβλήματος της αρμοδιότητάς του το οποίο 

ενδεχομένως παρακωλύει την ομαλή λειτουργία του σχολείου και δεν είναι δυνατό να 

αντιμετωπιστεί μόνο από το Δ/ντή ή το Σύλλογο Διδασκόντων. 

 

Καθήκοντα και αρμοδιότητες των Σχολικών Συμβούλων σε σχέση με τους Δ/ντές Εκπ/σης και 

Προϊσταμένους Γραφείων Εκπ/σης (Άρθρο 11)  

 

1. Οι Σχολικοί Σύμβουλοι συνεργάζονται με τον Δ/ντή Εκπ/σης ή τον Προϊστάμενο του 

Γραφείου για κάθε θέμα που σχετίζεται με τη βελτίωση της παρεχόμενης εκπ/σης, 

προκειμένου να υπάρξει παιδαγωγική - επιστημονική αλλά και διοικητική στήριξη της 

λειτουργία του σχολείου.  

 

 Αρμοδιότητες των Σχολικών Συμβούλων σε σχέση με άλλους φορείς (Άρθρο 12) 

 

1. Οι Σχολικοί Σύμβουλοι 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.  

 

2. Ειδικότερα:  

α. Οργανώνουν συγκεντρώσεις Γονέων και Κηδεμόνων μαθητών, για την ανταλλαγή 

απόψεων. 

β. Ενισχύουν κάθε προσπάθεια για την ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων του σχολείου με το 

κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον. Για την επιτυχία του σκοπού αυτού συνεργάζονται με τις 

μαθητικές κοινότητες, τους συνδικαλιστικούς φορείς, τα όργανα λαϊκής συμμετοχής, τα άλλα 

εκπ/κά ιδρύματα, τους μαζικούς φορείς 

      Παρότι στα προαναφερθέντα δεν υπάρχει άμεση αναφορά στο θέμα της επίλυσης των 

συγκρούσεων είναι ωστόσο εμφανής η έμφαση που δίνεται στο ρόλο του σχολικού 
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συμβούλου στην επίτευξη κλίματος επικοινωνίας και συνεργασίας μέσα στην σχολική 

μονάδα. 

      Στην  εγκύκλιο Γ2/18890/14-2-11 του ειδικού γραμματέα του ΥΠΕΠΘ με θέμα: 

«αποτύπωση καλώς πρακτικών σχολικών μονάδων Δ.Ε. για την πρόληψη και αντιμετώπιση 

της βίας και επιθετικότητας μεταξύ μαθητών» τονίζεται ιδιαίτερα η ανάγκη διαμόρφωσης 

κλίματος εμπιστοσύνης, ουσιαστικού διαλόγου και επικοινωνίας μέσα στις σχολικές 

μονάδες, τακτικής επικοινωνίας και ευαισθητοποίησης των γονέων, η ανάγκη καθιέρωσης 

διαδικασιών ακρόασης με τη συνδρομή των σχολικών συμβούλων και των προϊσταμένων 

επιστημονικής και παιδαγωγικής καθοδήγησης αλλά  και  αξιοποίησης των μαθητικών 

συμβουλίων ενώ εξαίρεται η συνεργασία όλης της σχολικής κοινότητας για τη διοργάνωση 

δραστηριοτήτων και την ευαισθητοποίηση όλων για την αντιμετώπιση και πρόληψη  

φαινομένων βίας και επιθετικότητας. 

      Στην ίδια κατεύθυνση κινούνται και οι Υπουργικές  Αποφάσεις 15970 4/Γ7/17-12-2012  

«ίδρυση παρατηρητηρίου πρόληψης της σχολικής βίας και του εκφοβισμού»    και 

15885/Γ1/05-02-2013 «Συγκρότηση Συντονιστικής επιτροπής του παρατηρητηρίου 

πρόληψης της σχολικής βίας και του εκφοβισμού» όπως και το με αρ. 1236/5-4-2013 

έγγραφο του Υ.ΠΑΙ.Θ.Π.Α. με θέμα «ορισμός συντονιστή δράσεων για την πρόληψη της 

σχολικής βίας και του εκφοβισμού» που αναφέρονται στην καταγραφή, μελέτη και 

διαχείριση περιστατικών αλλά και την υλοποίηση δράσεων με σκοπό την πρόληψη για όλες 

τις σχολικές μονάδες  πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της χώρας. Η 

συνεργασία με τους σχολικούς συμβούλους καθορίζεται και στα τρία αυτά έγγραφα ως 

προαπαιτούμενο των δράσεων. 

    

3. Ο ρόλος του σχολικού συμβούλου 

Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου στην αποτελεσματική διαχείριση των συγκρούσεων στη 

σχολική κοινότητα όπως προσδιορίζεται από τη νομοθεσία αλλά και τις ποικίλες και 

αυξανόμενες ανάγκες του σχολείου εστιάζει: 

1. Στην πρόληψη συγκρουσιακών καταστάσεων που είτε με τη συχνότητα είτε με την 

ένταση είτε με τα αρνητικά αποτελέσματά τους διαταράσσουν την ομαλή λειτουργία του 

σχολείου. 

2. Στην αντιμετώπιση των συγκρούσεων, στις οποίες ο Σχολικός Σύμβουλος καλείται να 

συνεισφέρει επιστημονικά τεκμηριωμένα την άποψή του, αλλά και την εμπειρία του. 

3. Στη διάχυση των επιτυχών πρακτικών που έχουν υλοποιηθεί από εκπαιδευτικούς σε 

σχολεία ευθύνης του ή σε άλλα σχολεία  και των συνακόλουθων θετικών αποτελεσμάτων, 

ώστε να είναι διαθέσιμα προς χρήση σε άλλους εκπαιδευτικούς και άλλα σχολεία. 

     Ο Σχολικός Σύμβουλος έχοντας την παιδαγωγική ευθύνη σύνολης της σχολικής μονάδας, 

καλείται να επέμβει διαμεσολαβώντας θετικά σε συγκρούσεις που, με διάφορες αφορμές 

και για διάφορες αιτίες, αναπτύσσονται μεταξύ μαθητών, μεταξύ εκπαιδευτικών και 

διευθυντών, μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων ή μεταξύ μαθητών,. Ενδεικτικά αναφέρονται: 

• Επιθετικές συμπεριφορές μεταξύ μαθητών. 

• Συγκρουόμενες ανάγκες μεταξύ εκπαιδευτικών αναφορικά με την κατανομή των 

τμημάτων ή το ωρολόγιο πρόγραμμα. 
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• Διαφωνίες σχετικά με τις ανατιθέμενες αρμοδιότητες μεταξύ εκπαιδευτικών και 

διευθυντών. 

• Συγκρούσεις με τους γονείς για θέματα βαθμολογιών ή συμπεριφορών. 

Σε όλες αυτές τις περιπτώσεις και σε ένα πλήθος άλλων , ο Σχολικός Σύμβουλος καλείται να 

παρέμβει «πυροσβεστικά»  προκειμένου να ομαλοποιηθεί η καθημερινότητα του σχολείου . 

Προαπαιτούμενα της αποτελεσματικότητας της παρέμβασής του αποτελούν η εμπειρία και 

η επικοινωνιακή του ικανότητα, αλλά και οι γνώσεις του τόσο σε θέματα  νομοθεσίας όσο 

και σε θέματα  μεθόδων και πρακτικών για την επίλυση των συγκρούσεων, ώστε να μπορεί 

να επιλέγει κάθε φορά την κατάλληλη αναλόγως των αιτιών, του είδους της σύγκρουσης και 

των συνεκτιμώμενων συνθηκών. 

     Στην παρούσα εργασία καθώς είναι αδύνατον να εξετασθούν όλα τα είδη συγκρούσεων,  

θα εξετασθούν ως μελέτες περίπτωσης οι συγκρούσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και οι 

συγκρούσεις μεταξύ μαθητών, ιδίως σε επίπεδο πρόληψης, η οποία άλλωστε συναρτάται 

άμεσα με το ρόλο του Σχολικού Συμβούλου ως έχοντος την ευθύνη της επιμόρφωσης στη 

σχολική μονάδα, αλλά και σε επίπεδο αντιμετώπισης η οποία αναφέρεται κυρίως  στο 

συμβουλευτικό του ρόλο. Παράλληλα, καθώς ο Σχολικός Σύμβουλος της Δ/θμιας 

εκπαίδευσης αποτελεί «συνδετικό κρίκο» τόσο μεταξύ των σχολείων παιδαγωγικής του 

ευθύνης, αλλά και μεταξύ των εκπαιδευτικών της ειδικότητάς του θα αναλυθεί ο 

καθοριστικός του ρόλος στη συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών αλλά και στη διάχυση 

δοκιμασμένων, επιτυχών  πρακτικών. 

     Η πρόληψη και διαχείριση  των Συγκρούσεων στη σχολική κοινότητα αναφέρεται  στο 

σύνολο των διδακτικών και παιδαγωγικών επιλογών που υιοθετούνται, στις οποίες 

συγκαταλέγονται η αποτελεσματική επικοινωνία, η παροχή κινήτρων, η αξιοποίηση και 

αναγνώριση ικανοτήτων του ανθρώπινου δυναμικού, η θέση ξεκάθαρων στόχων και 

διαδικασιών, η καλλιέργεια συναισθηματικής νοημοσύνης, η υιοθέτηση καινοτόμων 

δραστηριοτήτων και η έμφαση στη συλλογικότητα και τη συνεργασία  και στην 

αποτελεσματική επικοινωνία  στην  κουλτούρα της σχολικής κοινότητας και στο σχολικό 

κλίμα που καλλιεργείται ως το κατάλληλο υπόβαθρο για υιοθέτηση συνεργατικών 

διαδικασιών και συλλογικού πνεύματος. 

 

4. Συγκρούσεις μεταξύ εκπαιδευτικών 

    

  Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου αναφορικά με τους τρόπους πρόληψης και αντιμετώπισης  

είναι  να επιμορφώσει, να εμπνεύσει, και  να κινητοποιήσει εκπαιδευτικούς και  

συνακόλουθα μαθητές, να προτείνει καινοτομίες και δοκιμασμένες πρακτικές και να 

συνεργαστεί με τους εκπαιδευτικούς για την υλοποίησή τους προωθώντας  προγράμματα 

και οργανώνοντας συνεργασίες  με απώτερο σκοπό την εξασφάλιση συναίνεσης προς ένα 

συνεργατικό πλαίσιο αποδοχής κανόνων , ορίων και διαδικασιών στον αντίποδα χρήσης 

κατασταλτικών και πειθαρχικών μέτρων που στηρίζονται στη χρήση εξουσίας. 

     Σ’ αυτά τα πλαίσια οφείλει μέσα από ένα ανοιχτό κανάλι επικοινωνίας με όλους τους 

εμπλεκόμενους να ενισχύει το διάλογο και την ανταλλαγή απόψεων και βασισμένος στις 

πραγματικές ανάγκες που οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί έχουν διατυπώσει να οργανώνει 

επιμορφώσεις με ουσιαστικό περιεχόμενο.  Οι επιμορφώσεις αυτές θα πρέπει να είναι 
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κυρίως βιωματικού χαρακτήρα με αξιοποίηση των αρχών της εκπαίδευσης ενηλίκων και των 

νέων τεχνολογιών και να εστιάζουν πέρα από το διδακτικό αντικείμενο κάθε ειδικότητας σε 

θέματα επαγγελματικής ανάπτυξης , διαχείρισης της σχολικής τάξης και  των συγκρούσεων 

και αντιμετώπιση της σχολικής βίας και επιθετικότητας, θέματα που προβληματίζουν 

ιδιαίτερα τους εκπαιδευτικούς(Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). 

     Παράλληλα πρέπει να μπορούν οι Σχολικοί Σύμβουλοι παρακολουθώντας οι ίδιοι τα 

επιστημονικά δεδομένα, τις έρευνες αλλά και τις δοκιμασμένες πρακτικές, να προτείνουν 

τρόπους αντιμετώπισης και να αναδεικνύουν πρακτικές που έχουν επιτυχώς χρησιμοποιηθεί 

από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Αυτό που οι εκπαιδευτικοί ζητούν δεν είναι τόσο η 

θεωρία όσο αυτό που επιτυχώς δοκιμάστηκε , ενημέρωση και πρόσβαση σε υλικό, 

ερευνητικά δεδομένα  και προγράμματα που υλοποιούνται από συναδέλφους τους  ή 

υποστηρίζονται από φορείς. Ο ρόλος των σχολικών συμβούλων σ΄ αυτόν τον τομέα είναι 

καταλυτικός και αναφέρεται στην ενημέρωση, την υποστήριξη, την προώθηση και τη 

διάχυση θεωρίας και πρακτικής. 

     Έργο επίσης του σχολικού συμβούλου , το οποίο και προκύπτει από το ισχύον θεσμικό 

πλαίσιο είναι η  καλλιέργεια συλλογικού και συνεργατικού πνεύματος μεταξύ των 

εκπαιδευτικών που συνακόλουθα θα συμβάλλει στην άρση τυχόν ανταγωνισμών και των 

μεταξύ τους συγκρούσεων. Πέρα από τις γενικόλογες διατυπώσεις για συνεργασία και 

ομαδικότητα, ο Σχολικός Σύμβουλος μπορεί και οφείλει να αξιοποιήσει και να προωθήσει  

πλήθος πρακτικών που   αναφέρονται στη βιβλιογραφία όπως τις  επισκέψεις εκπαιδευτικών 

σε άλλες τάξεις, τη συνεργατική δημιουργία εκπαιδευτικού υλικού  για κάποιο αντικείμενο, 

την  ομαδική εργασία στα πλαίσια του σχολείου ή  κάποιου σεμιναρίου, τη δημιουργία 

«τράπεζας υλικού», την ανταλλαγή υλικού και τη δημιουργία δικτύων 

εκπαιδευτικών(Κατσαρού & Δεδούλη, 2008).   

Οι πρακτικές αυτές στη βιβλιογραφία (Spillane et. al., 2004) αναφέρονται  στις αρμοδιότητες 

των διευθυντών των σχολείων  που ασκούν παιδαγωγική ηγεσία,  στο ελληνικό όμως 

εκπαιδευτικό σύστημα ο διευθυντής του σχολείου δεν ασκεί τέτοιο ρόλο, ρόλο ο οποίος 

αποτελεί εξολοκλήρου αρμοδιότητα του σχολικού συμβούλου.  

      Οι  (Blase & Blase, 2000) αναφέρουν στα αποτελέσματα σχετικής έρευνας ως 

αποτελεσματικές στρατηγικές της παιδαγωγικής ηγεσίας  μεταξύ άλλων την παροχή 

προτύπων, την παρακολούθηση, την ανταλλαγή απόψεων σε εκπαιδευτικά θέματα και την 

προώθηση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών ταξινομημένες σε 2 

κατηγορίες. Στην πρώτη κατηγορία αναφέρεται η επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς για 

την προώθηση του προβληματισμού και της αλληλεπίδρασης και στη δεύτερη η προώθηση 

της επαγγελματικής ανάπτυξης. Στην  επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς ο  παιδαγωγικός 

ηγέτης χρησιμοποιεί τις  εξής στρατηγικές: 

1. Διατυπώνει προτάσεις. 

2. Παρέχει ανάδραση (feedback). 

3. Χρησιμοποιεί μοντέλα ή υποδείγματα. 

4. Χρησιμοποιεί την έρευνα, επιστημονικές απόψεις και συμβουλές. 

5. Παρέχει έπαινο. 

Στη δεύτερη κατηγορία (προώθηση επαγγελματικής ανάπτυξης) περιλαμβάνονται 6 

στρατηγικές, σύμφωνα με τις οποίες ο ηγέτης: 
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1. Δίνει έμφαση στη μελέτη της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

2. Υποστηρίζει τις προσπάθειες συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών. 

3. Αναπτύσσει συνεργατικές σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών. 

4. Ενθαρρύνει και υποστηρίζει τον επανασχεδιασμό των προγραμμάτων. 

5. Εφαρμόζει τις αρχές ανάπτυξης ενηλίκων στο προσωπικό. 

6. Εφαρμόζει έρευνες και δράσεις για την εξασφάλιση πληροφοριών στις οποίες θα 

βασιστεί η λήψη αποφάσεων. 

        Τα  συμπεράσματα της έρευνας δίνουν έμφαση στην αλληλεπίδραση ηγετών και 

εκπαιδευτικών μέσω της ουσιαστικής επικοινωνίας, της έρευνας, του προβληματισμού, της 

εξερεύνησης, του πειραματισμού με απώτερο στόχο οι εκπαιδευτικοί να αποκτήσουν ένα 

απόθεμα δεξιοτήτων για ευέλικτες εναλλακτικές λύσεις στον αντίποδα της συλλογής και 

εφαρμογής άκαμπτων μεθόδων. Στα ευρήματα αναφέρεται ότι η αποτελεσματική 

παιδαγωγική ηγεσία περιλαμβάνει συνεργασία, «προπόνηση» από ομότιμους (πχ. 

επισκέψεις εκπαιδευτικών σε άλλες τάξεις, ώστε να «διδάσκονται» από συναδέλφους), 

έρευνα, συλλογική μελέτη, ομαδική εργασία και τελικά προώθηση του επαγγελματικού 

διαλόγου μεταξύ των εκπαιδευτικών. Οι στρατηγικές αυτές μπορούν στα ελληνικά 

εκπαιδευτικά δεδομένα να αξιοποιηθούν  δημιουργικά  από τους σχολικούς συμβούλους με 

στόχο την ουσιαστική επικοινωνία, τη συνεργασία και την ενίσχυση της συλλογικότητας 

συμβάλλοντας ταυτόχρονα στη δικτύωση και την επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών. 

        Παράλληλα μπορεί ο σχολικός σύμβουλος να συμβάλει στη μείωση του εργασιακού 

στρες των εκπαιδευτικών, το οποίο άλλωστε αποτελεί μια από τις αιτίες συγκρούσεων στο 

σχολείο. Είναι γνωστό  ότι η « Η διδασκαλία παραδοσιακά θεωρείται ως ένα από τα πιο 

στρεσογόνα επαγγέλματα» ( Kyriacou, 2000). Μια μεγάλη κατηγορία ερευνητών ταυτίζουν 

το στρες των δασκάλων με τον όρο « burnout» που αναφέρεται σε  συναισθηματική, 

σωματική και συμπεριφορική εξουθένωση που προέρχεται από μακροχρόνιο στρες, ενώ στις 

εκδηλώσεις του επαγγελματικού στρες στο σχολείο αναφέρονται μεταξύ άλλων   (Kyriacou, 

2000΢  Παππά, 2006) σύγχυση, επιθετικότητα, σωματική εξάντληση, αποφευκτική 

συμπεριφορά, προσωπική ματαίωση, μείωση στην απόδοση, αίσθημα ρουτίνας και 

αυτοτελμάτωσης,  προβλήματα επικοινωνίας με τους μαθητές, τους συναδέλφους και  τους 

προϊσταμένους. 

      Η διδασκαλία «δύσκολων μαθητών», η διαχείριση της σχολικής τάξης και της πειθαρχίας 

, η αξιολόγηση, οι σχέσεις με τους συναδέλφους και η σύγκρουση ρόλων αναφέρονται ( 

Ανδρέου, 2004΢  Κυριακού, 2001) ως κύριοι παράγοντες του άγχους των εκπαιδευτικών και 

των συνακόλουθων συμπεριφορών τους ενώ στους τρόπους αντιμετώπισης 

συμπεριλαμβάνονται ( Kyriakou, 2001) η αποφυγή συγκρουσιακών καταστάσεων στον 

εργασιακό χώρο, ο έλεγχος των συναισθημάτων, η συζήτηση και ανταλλαγή απόψεων και 

συναισθημάτων με άλλους, η θετική επικοινωνία μεταξύ του προσωπικού του σχολείου, οι 

συμβουλευτικές και υποστηρικτικές υπηρεσίες, οι διακριτοί ρόλοι και προσδοκίες, οι καλές 

πρακτικές ανατροφοδότησης του έργου των δασκάλων και έπαινοι, οι υποστηρικτικές 

υπηρεσίες για την επίλυση προβλημάτων και κρίσεων, τα βιωματικά σεμινάρια διαχείρισης 

κρίσεων από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και το ευχάριστο εργασιακό περιβάλλον. 
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      Οι  αναφορές στον ορισμό του εργασιακού άγχους των εκπαιδευτικών, των 

συμπεριφορών με τις οποίες εκφράζεται, των παραγόντων που το προκαλούν και  των 

τρόπων αντιμετώπισής του δίνουν μια σαφή εικόνα τόσο της σύνδεσης του με τις 

συγκρούσεις που αναπτύσσονται στο χώρο του σχολείου όσο και για τον καταλυτικό ρόλο 

του σχολικού συμβούλου ο οποίος  ποικιλοτρόπως συμμετέχει και μπορεί να καθορίζει, να 

συντονίζει  και να υποστηρίζει δράσεις, δραστηριότητες και πρακτικές εξαντλώντας τον 

συμβουλευτικό και υποστηρικτικό του ρόλο ώστε να διευκολύνεται το έργο των 

εκπαιδευτικών. 

 

5. Συγκρούσεις μεταξύ μαθητών 

 

      Στο σύγχρονο σχολείο η αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής  διαδικασίας εξαρτάται 

από γνωστικούς ψυχολογικούς, συναισθηματικούς, κοινωνικούς, περιβαλλοντικούς και 

φυσικούς παράγοντες. Παράλληλα, τα ατομικά στοιχεία του κάθε μαθητή, οι ιδιαίτερες 

ικανότητες, οι κλίσεις, τα ενδιαφέροντά του και τα ενδογενή χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητάς του, επηρεάζουν τη μάθηση, την ομαλή ένταξή του στη σχολική κοινότητα 

και τη δημιουργική ενεργοποίησή του στο περιβάλλον αυτό. Από την άλλη πλευρά, στη 

σύγχρονη κοινωνική πραγματικότητα, η τεχνολογική εξέλιξη, με όλη τη διευκόλυνση που 

παρέχει, περιορίζει την άμεση επικοινωνία και αποξενώνει. Συνακόλουθα, ο μαθητής, 

υπερφορτωμένος με σχολική και εξωσχολική εργασία, χρειάζεται περισσότερο από ποτέ ένα 

άλλο σχολείο διαφορετικό, ελκυστικό, που καλλιεργεί ισόπλευρα γνωστικές, 

συναισθηματικές και ψυχοκινητικές δεξιότητες, προάγει την εσωτερίκευση στάσεων και 

αξιών και τη βέλτιστη δυνατή κοινωνική αλληλεπίδραση και εξασφαλίζει αυθεντικά βιώματα, 

ενεργοποιώντας εσωτερικά κίνητρα. 

      Συνακόλουθα ο ρόλος του σχολικού συμβούλου είναι να συμβάλει ουσιαστικά στην 

αναβάθμιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας με τρόπο ώστε οι μαθητές να αισθάνονται οικείο 

και ευχάριστο το σχολικό περιβάλλον και οι εκπαιδευτικοί να διευκολύνονται στην άσκηση 

του διδακτικού και παιδαγωγικού τους έργου. Οι τρόποι και οι προσεγγίσεις διαχείρισης της 

σχολικής τάξης, η έμφαση στην καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνης αλλά και 

πρακτικοί τρόποι διαμεσολάβησης σε προβλήματα συγκρούσεων μεταξύ μαθητών είναι 

ουσιαστικά θέματα τα οποία θα πρέπει ο σχολικός σύμβουλος να εντάξει στην επικοινωνία 

και συνεργασία του με τους εκπαιδευτικούς ώστε αφενός να τους παροτρύνει να 

ασχοληθούν κι αφετέρου να τους διευκολύνει στην εφαρμογή τους με κοινό κριτήριο την 

έμφαση που προσδίδουν στην ουσιαστική επικοινωνία, τις γνήσιες διαπροσωπικές σχέσεις, 

την αυτοαντίληψη, την αυτοεκτίμηση, την ενσυναίσθηση και την ενεργοποίηση εσωτερικών 

κινήτρων, τόσο για τη συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία, όσο και για τη δόμηση της 

επιθυμητής συμπεριφοράς . 

        Η διαχείριση κάθε σχολικής τάξης αναφέρεται στην αξιοποίηση των προσεγγίσεων, 

πρακτικών και μεθόδων που μπορεί να χρησιμοποιήσει ο εκπαιδευτικός τόσο στο επίπεδο 

της διδακτικής πρακτικής, όσο και στο επίπεδο της αντιμετώπισης των προβλημάτων της 

συμπεριφοράς, με τα οποία έρχεται σε καθημερινή βάση αντιμέτωπη η σχολική κοινότητα( 

Marzano. & Marzano,  2003). Η αποτελεσματική όμως αξιοποίηση διαθέσιμων θεωρητικών 

προσεγγίσεων και πρακτικών προϋποθέτει τη διαρκή κατάρτιση και ενημέρωση του 

εκπαιδευτικού και, συνακόλουθα, την ικανότητά του να εντοπίζει, να αξιολογεί και να 

ιεραρχεί τα προβλήματα που οδηγούν την τάξη σε δυσλειτουργία, να αναγνωρίζει τα αίτια 
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και τις διάφορες εκφάνσεις των προβλημάτων, να διαχειρίζεται με τρόπο λειτουργικό και 

αναλογικά ισότιμο τη διαφορετικότητα και τις ανισότητες του μαθητικού πληθυσμού, να 

μπορεί να εξασφαλίζει τη μαθητική συναίνεση στις διαδικασίες αντιμετώπισης των 

προβλημάτων τόσο κατά την πρόληψη όσο και κατά την αντιμετώπισή τους. 

          Η  αναγκαιότητα της συναισθηματικής αγωγής στο σχολείο με τη μορφή της 

αποκωδικοποίησης των σχέσεων, πράξεων και συμπεριφορών στις κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις και συγχρόνως των αντιδράσεων σε συμπεριφορές που δέχεται ο μαθητής 

είναι αδιαμφισβήτητη.  Οι δεξιότητες όμως επίλυσης συγκρούσεων, κοινωνικής επάρκειας 

και αυτοαποτελεσματικότητας που αναπτύσσονται από τη συναισθηματική αγωγή, 

συνδέονται άμεσα και με το ρόλο του σχολείου ως φορέα κοινωνικοποίησης. Τα 

προγράμματα συναισθηματικής αγωγής, συνδέονται με τον τρόπο αντιμετώπισης της 

σχολικής τάξης ως κοινότητας. Ενισχύεται η διαμαθητική επικοινωνία και η επικοινωνία των 

μαθητών με τους εκπαιδευτικούς στα πλαίσια του προγράμματος, έχουν τη ευκαιρία να 

γνωρίσουν βαθύτερα ο ένας τον άλλον, να ανακαλύψουν κοινά σημεία και να συνάψουν 

σταθερούς κοινωνικούς δεσμούς. Μέσα από τη συζήτηση και τις ομαδικές εργασίες πάνω 

στη συναισθηματική νοημοσύνη οι μαθητές αντιλαμβάνονται την κοινή φύση των 

συναισθημάτων , μυούνται στην έννοια της ενσυναίσθησης και μαθαίνουν να αναγνωρίζουν 

και να κατανοούν τα συναισθήματα των άλλων, αλλά και να παραδέχονται τα δικά τους. 

Επιπλέον, ακούγονται και οι ίδιοι, εκφράζουν τα αρνητικά τους συναισθήματα, 

συνειδητοποιούν πως δεν είναι μόνοι Λαμβάνουν το μήνυμα ότι το σχολείο νοιάζεται για 

αυτούς σε ατομικό επίπεδο και ότι οι ανθρώπινες σχέσεις θεωρούνται στη σχολική ζωή 

εξίσου σημαντικές -αν όχι περισσότερο- με τις γνώσεις. Αυτή η αίσθηση κοινότητας με τη 

σειρά της δεν προκαλεί μόνο εσωτερικά κίνητρα μάθησης και γενικώς θετική στάση απέναντι 

στο σχολείο, αλλά και ποικίλες θετικές κοινωνικές συμπεριφορές, όπως αποδοχή της 

διαφορετικότητας, ενδιαφέρον για τους άλλους και υιοθέτηση αξιών όπως η δημοκρατία 

(Χατζηχρήστου, 2004). Τα διάφορα προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης είναι σε 

θέση, ως εκ τούτου, να ενισχύσουν τη διαμαθητική επικοινωνία (τόσο στην εφαρμογή τους, 

όσο και με τα αποτελέσματά τους), να αναπτύξουν συλλογικές μορφές δράσης, να 

καλλιεργήσουν συναισθηματικές και κοινωνικές δεξιότητες στους μαθητές συνολικά και με 

ισότιμη διάθεση απέναντι στους ασθενέστερους και μακροπρόθεσμα να αποτρέψουν 

επιθετικές συμπεριφορές και συγκρούσεις. 

        Παράλληλα μπορούν στα σχολεία να προωθηθούν προγράμματα διαμεσολάβησης στις 

συγκρούσεις με τους ίδιους τους μαθητές σε ρόλο διαμεσολαβητή(Θάνος, 2011). Τα 

προγράμματα αυτά προβλέπονται σαν δυνατότητα στην προαναφερθείσα εγκύκλιο με αρ. 

18890/Γ22011 και αναφέρονται στη δημιουργία ομάδων διαμεσολαβητών μαθητών από 

εκπαιδευτικούς. Προϋπόθεση αποτελεί η προηγούμενη ενημέρωση και επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών ώστε να μπορούν να εκπαιδεύσουν τους μαθητές ενώ έργο των σχολικών 

συμβούλων αποτελεί η ενημέρωση και η διάχυση τέτοιων πρακτικών που επιτυχώς 

υλοποιούνται σε σχολεία. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

     Ο σχολικός σύμβουλος, αξιοποιώντας τον συμβουλευτικό και επιστημονικό του ρόλο, 

λειτουργεί ως ηγέτης στο σχολείο, ασκώντας επιρροή, προβάλλοντας  ένα προκλητικό 

παιδαγωγικό όραμα και καλλιεργώντας αξίες στο σύνολο της σχολικής κοινότητας, στην 

οποία έχει τον πρωτεύοντα ρόλο στην παιδαγωγική και επιστημονική καθοδήγηση. Προς το 

σκοπό αυτό αξιοποιεί δράσεις και δραστηριότητες πρόληψης, οργανώνει επιμορφώσεις και 

επεμβαίνει όπου χρειάζεται και όπου κληθεί ώστε να συμβάλει στη διαχείριση των 
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προβλημάτων που ανακύπτουν. Είναι παρών στη σχολική μονάδα τόσο με τη φυσική του 

παρουσία όσο και με το όραμα που επικοινωνεί στους εκπαιδευτικούς με απώτερο στόχο την 

ποιότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ειδικότερα στο θέμα των συγκρούσεων 

αξιοποιώντας τη βιβλιογραφία εστιάζει στην πρόληψη και , όπου χρειαστεί, επεμβαίνει 

προκρίνοντας τη συνεργασία και την εξομάλυνση αντί του ανταγωνισμού ή της αποφυγής με 

σκοπό τη διατήρηση της ενότητας και του συλλογικού πνεύματος. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η συγκεκριμένη εργασία έχει σκοπό να αναδείξει την αξία της υιοθέτησης ενός 
πλαισίου εκπαίδευσης του χαρακτήρα των μαθητών και στις δυο βαθμίδες 
εκπαίδευσης δεδομένων των συνθηκών αποστασιοποίησης από βασικές αξίες στη 
σχολική κοινότητα. Παρουσιάζεται εν συντομία ένα καινοτόμο πρόγραμμα που 
εφαρμόστηκε σε σχολεία της Μ. Βρετανίας κατόπιν έρευνας του Πανεπιστημίου του 
Birmingham και υλοποίησης από το Jubilee Centre for Character and Virtues με 
πλούσιο υλικό το οποίο θα μπορούσε να αποτελέσει πρόταση ή ερέθισμα για την 
ελληνική πραγματικότητα. Τέλος καταγράφονται οι συνθήκες που επικρατούν στα 
ελληνικά σχολεία και  παρουσιάζεται ένα παράδειγμα εφαρμογής μέσω ενός 
διαθεματικού προγράμματος με τίτλο: Πρόσωπα-πρότυπα και οι αξίες τους. 
 

Εισαγωγή  
Είναι γνωστό ότι η ανάπτυξη του χαρακτήρα του παιδιού είναι μια υποχρέωση για 
όλους, κυρίως όμως για τους γονείς. Αν και οι γονείς είναι οι κύριοι εκπαιδευτές του 
χαρακτήρα των παιδιών τους, εμπειρική έρευνα δείχνει ότι όλοι οι ενήλικες που 
έρχονται σε επαφή με παιδιά συμβάλλουν σε αυτή την εκπαίδευση, και ιδιαίτερα οι 
δάσκαλοι και καθηγητές τους. Η ανάπτυξη του χαρακτήρα είναι μια διαδικασία που 
απαιτεί τις προσπάθειες τόσο του αναπτυσσόμενου ατόμου όσο και της κοινωνίας 
και του σχολείου. Μια κοινωνία αποφασισμένη να επιτρέψει στα μέλη της να ζουν 
καλά θα αντιμετωπίσει την εκπαίδευση του χαρακτήρα ως κάτι στο οποίο κάθε παιδί 
έχει δικαίωμα. Το πώς θα εξελιχθούν τα παιδιά στο μέλλον, πώς θα συμβάλλει ο 
καλός χαρακτήρας σε μια ανθηρή ζωή και πώς θα εξισορροπήσουν διάφορες αρετές 
και αξίες σε αυτή τη διαδικασία είναι ζητήματα που απασχολούν τους 
εκπαιδευτικούς τη στιγμή που θεωρούν τους εαυτούς τους και παιδαγωγούς.  
Το να είσαι μέλος μιας σχολικής κοινότητας αποτελεί μια σημαντική εμπειρία που 
βοηθά τους μαθητές να διαμορφώσουν τη προσωπικότητά τους. Με μια ευρεία 
έννοια, η εκπαίδευση του χαρακτήρα διαπερνά όλα τα μαθήματα, τις ευρύτερες 
σχολικές δραστηριότητες και το γενικό σχολικό ήθος, καλλιεργεί τις αρετές του 
χαρακτήρα που σχετίζονται με την κοινή ηθική και αναπτύσσει την κατανόηση από 
τους μαθητές του τι είναι σωστό σε διάφορες εκφάνσεις της ζωής. Τα σχολεία 
οφείλουν να βοηθούν τους  μαθητές να γνωρίζουν το καλό, να αγαπούν το καλό και 
να κάνουν το καλό και θα πρέπει να τους παρέχουν ευκαιρίες να γίνουν καλά άτομα 
και πολίτες, ικανά να ακολουθήσουν μια σωστή και επιτυχημένη ζωή. Η σχολική 
εκπαίδευση ενδιαφέρεται κεντρικά για τη διαμόρφωση του χαρακτήρα και 
ωφελείται από μια  προγραμματισμένη προσέγγιση για την ανάπτυξη του χαρακτήρα 
των μαθητών (Arthur, 2003). 
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Η ανθρώπινη ανάπτυξη και επιτυχία είναι ένας κεντρικός στόχος της ζωής και για να 
τον εκπληρώσει κάποιος δεν αρκεί να είναι ευτυχισμένος αλλά και να μπορεί να 
εκπληρώσει τις δυνατότητές του, επομένως απαιτούνται ηθικές, πνευματικές και 
πολιτικές αρετές, προσπάθειες σε πολλούς τομείς  και ευρείες αρετές 
αυτοδιαχείρισης (γνωστές ως αρετές ενεργοποίησης και απόδοσης). Η εκπαίδευση 
του χαρακτήρα αφορά την απόκτηση και την ενίσχυση αρετών που θα βοηθήσουν 
τους μαθητές να ζήσουν μια ολοκληρωμένη ζωή και περιλαμβάνει τη φροντίδα και 
το σεβασμό για τους άλλους καθώς και για τον εαυτό τους. Τα σχολεία θα πρέπει να 
στοχεύουν να αναπτύξουν αρετές στα παιδιά, όπως την αυτοπεποίθηση και τη 
συμπόνια για να γίνουν επιτυχημένοι μαθητές και υπεύθυνοι πολίτες. Οι μαθητές θα 
πρέπει επίσης να μάθουν να κατανοούν τι είναι καλό αλλά και να προστατεύουν και 
να προωθούν ό, τι είναι καλό. Πρέπει να αναπτύξουν μια δέσμευση για την 
εξυπηρέτηση άλλων, η οποία είναι μια ουσιαστική εκδήλωση καλού χαρακτήρα σε 
δράση. Ο σχηματισμός του χαρακτήρα είναι αδιαχώριστος από αυτούς τους 
εκπαιδευτικούς στόχους και είναι θεμελιώδους σημασίας για να ζουν οι μαθητές 
καλά και υπεύθυνα. Μάλιστα, η σύγχρονη εκπαίδευση του χαρακτήρα έχει καλύτερη 
ακαδημαϊκή βάση, με υποστήριξη από τις αρχές αρετής στην ηθική φιλοσοφία και 
από πρόσφατες τάσεις στην κοινωνική επιστήμη, όπως τη θετική ψυχολογία. Τέλος, 
στη δύσκολη εποχή που ζούμε φαίνεται ότι ο ρόλος του  ηθικού και πολιτικού 
χαρακτήρα είναι ζωτικής σημασίας για τη διατήρηση υγιών οικονομιών και 
δημοκρατιών. 
 

Τι είναι η εκπαίδευση του χαρακτήρα 

Σύμφωνα με το βικιλεξικό ο χαρακτήρας ενός ανθρώπου είναι το σύνολο των 
βασικών ιδιοτήτων (πνευματικών και ιδιοσυγκρασιακών) που τον χαρακτηρίζουν και 
τον ξεχωρίζουν από τους άλλους και το οποίο καθορίζεται από τα γονίδια, 
την ανατροφή, τις περιβαλλοντικές επιρροές και τα βιώματα,  ένα σύνολο δηλαδή 
προσωπικών γνωρισμάτων ή διαφορών που παράγουν συγκεκριμένα ηθικά 
συναισθήματα, ενημερώνουν τα κίνητρα και οδηγούν τη συμπεριφορά. Η 
εκπαίδευση του χαρακτήρα είναι ένας όρος ομπρέλα για όλες τις ρητές και έμμεσες 
εκπαιδευτικές δραστηριότητες που βοηθούν τους νέους να  αναπτύσσουν θετικές 
προσωπικές δυνάμεις που ονομάζονται αρετές και είναι κάτι περισσότερο από ένα 
μάθημα. Έχει μια θέση στον πολιτισμό και τη λειτουργία της οικογένειας, της τάξης, 
του σχολείου, της κοινωνίας και αποσκοπεί να βοηθήσει τους μαθητές να 
καταλάβουν τι είναι ηθικά σημαντικό σε διάφορες καταστάσεις και να ενεργούν για 
τους σωστούς λόγους, έτσι ώστε να γίνουν πιο αυτόνομοι και αποτελεσματικοί. 
Οι μαθητές πρέπει να αποφασίσουν τι άνθρωποι θέλουν να γίνουν και να μάθουν να 
επιλέγουν μεταξύ των ήδη υφιστάμενων εναλλακτικών λύσεων ή να δημιουργήσουν  
νέες. Σε αυτή τη διαδικασία, ο απώτερος στόχος της εκπαίδευσης του χαρακτήρα 
είναι η ανάπτυξη της καλής λογικής ή της πρακτικής σοφίας, δηλαδή της ικανότητας 
έξυπνης επιλογής μεταξύ εναλλακτικών λύσεων. Αυτή η ικανότητα περιλαμβάνει τη 
γνώση της σωστής επιλογής, της σωστής πορείας δράσης σε δυσμενείς καταστάσεις 
και προκύπτει σταδιακά από την εμπειρία των επιλογών και την ανάπτυξη ηθικής 
διορατικότητας. 
 
Τι δεν είναι η εκπαίδευση του χαρακτήρα 

https://el.wiktionary.org/wiki/%CF%87%CE%B1%CF%81%CE%B1%CE%BA%CF%84%CE%AE%CF%81%CE%B1%CF%82
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Η εκπαίδευση του χαρακτήρα δεν αφορά την κατήχηση σε κανόνες και την χωρίς 
νόημα οριοθέτηση. Ο απώτερος στόχος είναι να εξοπλισθούν οι μαθητές με τα 
πνευματικά εργαλεία για να κάνουν σοφές επιλογές μέσα στο πλαίσιο μιας 
δημοκρατικής κοινωνίας και να αποκτήσουν κριτική σκέψη. Χαρακτήρας και  αρετή 
δεν είναι αποκλειστικά θρησκευτικές ούτε πατερναλιστικές έννοιες. Ο χαρακτήρας 
των παιδιών διαμορφώνεται συνεχώς  μέχρι να φτάσουν στην ηλικία όπου να 
μπορούν να αποφασίσουν μόνα τους και φυσικά κάποια μορφή εκπαίδευσης του 
χαρακτήρα λαμβάνει χώρα και στο σχολείο. Πολλοί αναρωτούνται  αν η εκπαίδευση 
του χαρακτήρα στο σχολείο είναι εκούσια, προγραμματισμένη, οργανωμένη, 
αντικειμενική ή αν θεωρείται δεδομένη και γίνεται ασυνείδητα ή τυχαία. Η αλήθεια 
όμως είναι ότι η έμφαση δεν δίνεται στο να ‘φτιάξουμε’ τα παιδιά και το χαρακτήρα 
τους αλλά να γίνουν άτομα καλύτερα σε  κοινωνικές και θεσμικές συνθήκες 
ανάπτυξης για όλους. Η εκπαίδευση του χαρακτήρα δεν αφορά την προώθηση των 
ιδεωδών ενός συγκεκριμένου ηθικού συστήματος αλλά, αντίθετα, στοχεύει στην 
προώθηση ενός βασικού συνόλου παγκοσμίως αναγνωρισμένων αρετών και αξιών. 
 
Κύριες αρχές 

• Ο χαρακτήρας επιδέχεται εκπαίδευσης και η πρόοδός του μπορεί να αποτιμηθεί  
ολιστικά, όχι μόνο μέσω αυτοελέγχων αλλά και πιο αντικειμενικών ερευνητικών 
μεθόδων 
• Ο χαρακτήρας είναι σημαντικός: συμβάλλει στην ανάπτυξη του ανθρώπου και της 
κοινωνίας 
• Ο χαρακτήρας κυριαρχείται κατά κύριο λόγο από την μοντελοποίηση ρόλων και τη  
συναισθηματική επαφή: η σχολική κουλτούρα και το ήθος είναι επομένως ουσιώδεις  
παράμετροι διαμόρφωσής του 
• Ο χαρακτήρας πρέπει επίσης να διδάσκεται: άμεση διδασκαλία του χαρακτήρα 
παρέχει τη λογική, τη γλώσσα και εργαλεία για χρήση στην ανάπτυξη του χαρακτήρα  
εντός και εκτός σχολείου 
• Ο χαρακτήρας είναι το θεμέλιο για βελτίωση της επίτευξης στόχων, καλύτερη 
συμπεριφορά και αύξηση δυνατοτήτων απασχόλησης 
• Ο χαρακτήρας πρέπει να αναπτυχθεί σε συνεργασία με γονείς και άλλες 
μαθησιακές κοινότητες  
• Ο χαρακτήρας έχει ως αποτέλεσμα ακαδημαϊκά κέρδη για τους σπουδαστές, όπως 
υψηλότερους βαθμούς 
• Η εκπαίδευση του χαρακτήρα έχει να κάνει με τις ίσες ευκαιρίες και το κάθε παιδί 
έχει δικαίωμα στην ανάπτυξη του χαρακτήρα του 
• Ο χαρακτήρας ενδυναμώνει τους μαθητές και τους απελευθερώνει 
• Ο χαρακτήρας δείχνει την ετοιμότητα να μάθει κανείς από τους άλλους 
• Ο χαρακτήρας προάγει τη δημοκρατική ιδιότητα του πολίτη 
 
Ποιες αρετές συνιστούν τον καλό χαρακτήρα 
Τα άτομα μπορούν να ανταποκριθούν περισσότερο ή λιγότερο στις προκλήσεις της 
καθημερινότητας και οι ηθικές αρετές είναι χαρακτηριστικά γνωρίσματα που 
επιτρέπουν στους ανθρώπους να ανταποκριθούν κατάλληλα σε διαφορετικές 
καταστάσεις. Αυτά τα χαρακτηριστικά επιτρέπουν στους ανθρώπους να ζουν, να 
συνεργάζονται και να μαθαίνουν με άλλους με τρόπο ειρηνικό και ηθικά 
δικαιολογημένο.  
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Δεν υπάρχει συγκεκριμένος  κατάλογος σχετικών τομέων της ανθρώπινης εμπειρίας 
με τις αντίστοιχες αρετές, διότι οι αρετές σχετίζονται με την ατομικότητα, το 
αναπτυξιακό στάδιο και την κοινωνική περίσταση, π.χ. οι αρετές που απαιτούνται για 
να επιβιώσει κάποιος σε μια εμπόλεμη ζώνη μπορεί να μην είναι οι ίδιες σε μια 
ειρηνική κοινότητα. 
Υπάρχουν επίσης πολλές αρετές, καθεμία από τις οποίες αφορά σε συγκεκριμένες 
δραστηριότητες και εμπειρίες. Συνεπώς, δεν είναι ούτε δυνατό ούτε επιθυμητό να 
παρουσιαστεί ένας αναλυτικός κατάλογος των ηθικών αρετών που πρέπει να 
προωθηθεί σε όλα τα σχολεία. Επιπλέον, κάποια σχολεία μπορούν να αποφασίσουν 
να δώσουν προτεραιότητα σε ορισμένες αρετές σε σχέση με άλλα υπό το πρίσμα της 
ιστορίας, του ήθους, της θέσης ή του συγκεκριμένου μαθητικού πληθυσμού. Παρ 
'όλα αυτά, μια λίστα με βασικές αρετές - που αναγνωρίζονται σε όλους τους 
πολιτισμούς  και θρησκείες - μπορεί να προταθεί και να αξιοποιηθεί στην εκπαίδευση 
του χαρακτήρα. Η παρακάτω λίστα περιέχει παραδείγματα τέτοιων αρετών που είναι 
βαρύνουσες σε μερικά από τα πιο γνωστά φιλοσοφικά και θρησκευτικά συστήματα 
ηθικής: 
 

ΑΞΙΑ  ΟΡΙΣΜΟΣ 

Θάρρος Να είσαι γενναίος σε  καταστάσεις που 
σου δημιουργούν φόβο 

Δικαιοσύνη Να είσαι δίκαιος στους άλλους τιμώντας 

δικαιώματα και ευθύνες 

Ειλικρίνεια Να είσαι τίμιος και ειλικρινής 

Συμπόνια για τους άλλους Να φροντίζεις και να ενδιαφέρεσαι για 

τους άλλους 

Αυτοπειθαρχία Να συγκρατείσαι σε δελεαστικές 

απολαύσεις 

Ευγνωμοσύνη  Να αισθάνεσαι και να εκφράζεις 

ευχαριστίες σε προνόμια 

Ταπεινότητα/ Μετριοφροσύνη Να εκτιμάς τον εαυτό σου με λογικά 

όρια 

 

Εκτός από τις παραπάνω ηθικές αρετές, τα σχολεία πρέπει να προωθήσουν και 
συγκεκριμένες αρετές του πολίτη, όπως την εξυπηρέτηση, την έννοια του ενεργού 
πολίτη και τον εθελοντισμό, που βοηθούν τους μαθητές να κατανοήσουν τους 
δεσμούς τους με την κοινωνία και τις ευθύνες τους μέσα σε αυτήν. 
Επιπλέον, όλοι οι αναπτυσσόμενοι άνθρωποι θα χρειαστεί να έχουν μια σειρά από 
πνευματικές αρετές, όπως την περιέργεια και την κριτική σκέψη, που καθοδηγούν 
την αναζήτηση τους για γνώση και πληροφορίες. Μεταξύ των πνευματικών αρετών 
αξίζει μια ιδιαίτερη αναφορά σ’ αυτήν που οι αρχαίοι Έλληνες αποκαλούσαν 
φρόνηση, αλλά μπορεί επίσης να ονομαστεί «καλή λογική» - η γενική ποιότητα της 
γνώσης τι να θέλει και τι να μην θέλει κάποιος όταν υπάρχει σύγκρουση και 
απαιτείται η λήψη απόφασης για μια κατάλληλη πορεία δράσης. Απαιτείται να είναι 
κανείς ανοιχτόμυαλος, να αναγνωρίσει την αληθινή διάσταση των πραγμάτων και 
των καταστάσεων που βιώνει ενώ το να ζει κανείς χωρίς «σωστή λογική» είναι να ζει 
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χωρίς σκέψη και αποφασιστικότητα, με δυσκολία στη λήψη αποφάσεων, με 
παλινωδίες και κακές εκτιμήσεις.  

 
 

Εκτός από τις ηθικές αρετές, όλοι οι άνθρωποι χρειάζονται προσωπικές δεξιότητες 
που τους επιτρέπουν να διαχειρίζονται τη ζωή τους αποτελεσματικά. Αυτές οι 
δεξιότητες ονομάζονται soft skills και είναι η  ανθεκτικότητα - η ικανότητα να αντιδρά 
κανείς σε αρνητικές εμπειρίες, η αποφασιστικότητα, η δημιουργικότητα, η 
αυτοπεποίθηση και η εργασία σε ομάδες.  
 
Στόχοι της εκπαίδευσης του χαρακτήρα  
Κάθε σχολείο πρέπει να περιγράφει τα είδη των μελλοντικών πολιτών που θέλει να 
αναπτύξει και στη συνέχεια να περιγράψει τη φιλοσοφία και τη σχετική προσέγγιση 
που θα ακολουθήσει. Η φιλοσοφία και η προσέγγιση θα πρέπει να περιλαμβάνουν 
σαφείς δεοντολογικές προσδοκίες των μαθητών και  των δασκάλων τους και τον 
τρόπο  καθοδήγησης των εκπαιδευτικών στο κτίσιμο ατομικών αρετών στους 
μαθητές. Τα σχολεία πρέπει να παρέχουν ευκαιρίες για τους μαθητές όχι μόνο να 
σκέφτονται και να ενεργούν, αλλά να καταλάβουν επίσης τι σημαίνει να είναι και να 
γίνει κάποιος ώριμος και σκεπτόμενος πολίτης.  
Τα ερευνητικά στοιχεία είναι ξεκάθαρα: τα σχολεία που βασίζονται σε αξίες έχουν 
υψηλές προσδοκίες και επιδεικνύουν ακαδημαϊκή, επαγγελματική και κοινωνική 
επιτυχία. Είναι προσηλωμένα στο στόχο τους και αποφασισμένα να αναπτύξουν το 
χαρακτήρα των μαθητών τους μέσω της δέσμευσης για βασικές ηθικές αρετές και την 
καλλιέργεια των σημαντικών προσωπικών σχέσεων. Επειδή το ήθος ενός σχολείου 
είναι η έκφραση του συλλογικού χαρακτήρα του, είναι σημαντικό για κάθε μέλος του 
σχολείου να έχει κάποια βασική κατανόηση για το τι είναι χαρακτήρας (Ryan and  
Bohlin, 1999). Οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί πρέπει επομένως να μάθουν όχι μόνο 
τα ονόματα και τις έννοιες των αρετών, αλλά να τις επιδεικνύουν στη σκέψη, τις 
στάσεις και τις ενέργειες του σχολείου παντού, στους χώρους παιχνιδιού, στις 
αίθουσες διδασκαλίας, στους διαδρόμους, στις αλληλεπιδράσεις μεταξύ δασκάλων 
και μαθητών, σε συνελεύσεις, εκδρομές, στην επικοινωνία του διευθυντή του 
σχολείου με όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας και στις σχέσεις με τους γονείς. Η 
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διαδικασία εκπαίδευσης στην αρετή δεν είναι μόνο η απόκτηση ιδεών αλλά η άσκηση 
στη συμβίωση σε μια ευρεία κοινότητα διότι τα σχολεία είναι, μαζί με την οικογένεια, 
ένα από τα κύρια μέσα διαπαιδαγώγησης των παιδιών.  
 
Καθηγητές εκπαιδευτές του χαρακτήρα 
Η εκπαίδευση των χαρακτήρων στηρίζεται σε αυτό που ήδη συμβαίνει στα σχολεία 
και οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί βλέπουν την καλλιέργεια του χαρακτήρα των 
παιδιών ως  βασικό μέρος του ρόλου τους. Για να γίνει κανείς καλός δάσκαλος, πρέπει 
να είναι ένα άτομο καλού χαρακτήρα που να δεσμεύεται να υλοποιεί αυτά που 
διδάσκει, γι’ αυτό ο χαρακτήρας και η ακεραιότητα του είναι πιο σημαντικά στοιχεία 
από την προσωπικότητα ή το προσωπικό στυλ στην τάξη και είναι εξίσου σημαντικά 
με τη γνώση του περιεχομένου και των τεχνικών διδασκαλίας (Sanger & Osguthrorpe, 
2013).  
Πολλές φορές όμως, οι εκπαιδευτικοί παραπονιούνται ότι έχουν έλλειψη 
αυτοπεποίθησης στον ρόλο τους ως πρότυπα και εκπαιδευτές χαρακτήρων. 
Επαναλαμβανόμενες εμπειρικές μελέτες δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί 
δυσκολεύονται να αντιμετωπίσουν ηθικά ζητήματα στη τάξη. Αν και πολλοί 
διαθέτουν έντονο ενδιαφέρον για τα ηθικά ζητήματα, δεν είναι πάντα επαρκώς 
εκπαιδευμένοι να μεταδίδουν ηθικές απόψεις στους μαθητές τους με αντικειμενικό 
τρόπο. Η έλλειψη προγραμμάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών με μια συνεκτική 
προσέγγιση στην εκπαίδευση του χαρακτήρα είναι πιθανότατα και το αποτέλεσμα 
πολλές φορές χαμηλής επίτευξης στόχων σε επιδόσεις αλλά και δυσκολιών στη 
διαχείριση της σχολικής τάξης.  
Σύμφωνα με τον  Lickona (1991) μια από τις σημαντικότερες εξελίξεις της εποχής μας 
ήταν η επαναφορά στο προσκήνιο της σημασίας του χαρακτήρα, που απαιτείται για 
τη δημιουργία μιας δίκαιης, συμπονετικής και  παραγωγικής κοινωνίας, και η 
εκπαίδευση των μαθητών σ’ αυτό τον τομέα.  
 

Jubilee Centre for Character and Virtues του Πανεπιστημίου του Birmingham  

Στο Πανεπιστήμιο του Birmingham και συγκεκριμένα στο Jubilee Centre for Character 
and Virtues δημιουργήθηκε πλαίσιο παραγωγής και εφαρμογής διδακτικού υλικού 
που εκπόνησαν συνάδελφοι και πανεπιστημιακοί για μαθητές στη Α/θμια και Β/θμια 
εκπαίδευση. Αναπτύχθηκαν πολλά προγράμματα που μπορούν να χρησιμοποιήσουν 
οι καθηγητές στα σχολεία τους, όπως προγράμματα  για την Πρωτοβάθμια και 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, όπου μπορούν να διδάξουν τον χαρακτήρα ως 
ξεχωριστό μάθημα ή διαθεματικά μέσω όλων των διδακτικών αντικειμένων, όπως 
πρόγραμμα με τίτλο ‘Αρετές των Ιπποτών’ (Arthur,  Harrison, Carr, Kristjánsson and 
Davison, 2014) που έχει υλοποιηθεί από πάνω από 20.000 μαθητές της Α/θμιας 
Εκπ/σης με ιστορίες μέσω των οποίων γίνεται προσπάθεια να αναδειχθούν αξίες και 
αρετές όπως ο Δον Κιχώτης, Ο Έμπορος της Βενετίας, ο Ρομπέν των Δασών, η Ιωάννα 
της Λωρραίνης κ.α.  
Η λογική είναι ότι πρέπει όλοι οι εκπαιδευτικοί να εκπαιδευτούν στη 
κεφαλαιοποίηση όλων των ευκαιριών που υπάρχουν στη σχολική ζωή, να υπάρχει 
τουλάχιστον ένας εκπαιδευτικός  που θα πρωταγωνιστεί στην  εφαρμογή της 
εκπαίδευσης του χαρακτήρα, να υπάρχει μια πολιτική εκπαίδευσης χαρακτήρα που 
θα διαχέεται στο διδακτικό προσωπικό και να χρησιμοποιηθούν εργαλεία 

http://jubileecentre.ac.uk/
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αξιολόγησης της σχολικής κουλτούρας στο θέμα αυτό με στόχο την ανάπτυξη και   
βελτίωση του σχολείου σ’ αυτόν τον τομέα.  
 

Ερευνητικά δεδομένα 

Σε έρευνα του Jubilee Centre που περιλαμβάνει 68 σχολεία, 255 καθηγητές και πάνω 
από 10.000 μαθητές σε τέσσερις χώρες του Ηνωμένου Βασιλείου (Αγγλία, Σκωτία, 
Βόρεια Ιρλανδία και Ουαλία) και χρησιμοποιεί τρεις διαφορετικούς τρόπους 
μέτρησης του εφηβικού χαρακτήρα φαίνεται τι κάνουν τα καλύτερα σχολεία για την 
διάπλαση του χαρακτήρα στους μαθητές τους βλέποντας την επίδοση των μαθητών 
σε ένα ηθικό δίλημμα που μετρά την λογική και τον προβληματισμό τους. Άλλο 
σημαντικό στοιχείο είναι επίσης ότι πολλοί διαφορετικοί τύποι σχολείων-κρατικά και 
ανεξάρτητα, μεγάλα και μικρά, αγροτικών και αστικών περιοχών, πλουσίων και 
πτωχών περιοχών  βρέθηκαν σε υψηλά και χαμηλά σημεία της γενικής κατάταξης. 
Αποδεικνύεται επομένως ότι με τη σωστή προσέγγιση, είναι δυνατόν για 
οποιοδήποτε σχολείο να καλλιεργήσει καλό χαρακτήρα στους μαθητές του.  
Τα κοινά χαρακτηριστικά επιτυχίας για τα κορυφαία σχολεία ήταν: 
 (1) αποφασιστικότητα για την ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού από τουλάχιστον 
έναν δάσκαλο που ήταν γνώστης και αφοσιωμένος σ’ αυτή την προοπτική,  
(2) οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι το σχολείο τους δίνει προτεραιότητα στην 
διδασκαλία του ήθους και αισθάνονται ότι είχαν το χρόνο και την ευελιξία να 
συζητήσουν ηθικά ζητήματα και  
(3) το 91% των εκπαιδευτικών δήλωσαν ότι θα μπορούσαν να βασιστούν στις 
οικογένειες του σχολείου τους να αναπτύξουν καλό χαρακτήρα στα παιδιά τους.  
Αυτό το τελευταίο εύρημα υπενθυμίζει τη σπουδαιότητα της οικογενειακής 
παρέμβασης. Πολλά σχολεία κάνουν βήματα στην ενδυνάμωση της συνεργασίας 
τους με τους γονείς διότι τους θεωρούν ως τον πιο σημαντικό παράγοντα στη 
διάπλαση του χαρακτήρα των παιδιών.  
Η έρευνα επίσης ασχολήθηκε με το πώς οι εκπαιδευτικοί εξέτασαν το ρόλο τους στην 
ανάπτυξη του καλού χαρακτήρα και της αρετής στους μαθητές τους και αξιολόγησε 
τον χαρακτήρα και την αρετή στους ίδιους τους μαθητές. Το πιο εκτεταμένο μέρος 
της έρευνας ασχολήθηκε με την εκπαίδευση του χαρακτήρα σε σχολεία Β/θμιας 
Εκπ/σης χρησιμοποιώντας τρεις διαφορετικές μεθόδους (ηθικά διλήμματα, αυτο-
αναφορά από τους μαθητές για τα δικά τους δυνατά χαρακτηριστικά και αναφορές 
των εκπαιδευτικών για τους μαθητές τους). Πάνω από τέσσερις χιλιάδες (4.053) 
μαθητές ηλικίας 14 ετών και 15 ερωτήθηκαν σε 31 δευτεροβάθμια σχολεία και σε 
κάθε ένα από αυτά τα σχολεία τουλάχιστον τρεις εκπαιδευτικοί. Επίσης δάσκαλοι  σε 
23 δημοτικά σχολεία συμμετείχαν με συνεντεύξεις.  
Ο κύριος στόχος της έρευνας ήταν η διερεύνηση της φύσης, του αντίκτυπου και των  
τρεχουσών αντιλήψεων της εκπαίδευσης για το χαρακτήρα στα βρετανικά σχολεία, 
και πώς μπορεί να βελτιωθεί αυτή η εκπαίδευση. Έγινε προσπάθεια να απαντηθούν 
τέσσερις κυρίαρχες ερευνητικές ερωτήσεις: 
1. Ποια είναι η τρέχουσα ακαδημαϊκή και πολιτική κατάσταση στην εκπαίδευση για 
τον χαρακτήρα διεθνώς και ειδικά στο Ηνωμένο Βασίλειο? 
2. Πόσο ανεπτυγμένος είναι ο χαρακτήρας των Βρετανών μαθητών; Ποια είναι τα 
δυνατά και αδύναμα σημεία των χαρακτήρων των μαθητών; 
3. Πώς οι εκπαιδευτικοί Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης κατανοούν το ρόλο τους 
στην εκπαίδευση για την ηθική και τον χαρακτήρα; 

http://jubileecentre.ac.uk/432/character-education
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4. Τι βοηθά ή τι εμποδίζει την ανάπτυξη των χαρακτήρων των παιδιών σύμφωνα με  
τους καθηγητές της Α/βάθμιας και Β/βάθμιας εκπαίδευσης; 
Σκοπός της έρευνας και των συμπερασμάτων της ήταν να υπάρξει θετικός και 
πρακτικός αντίκτυπος στη ζωή των μαθητών στη Βρετανία επηρεάζοντας την 
εκπαιδευτική πολιτική αλλά και τα σχολεία. Επιπλέον, κύρια επιδίωξη ήταν να 
αποκατασταθεί η ανισορροπία που πιστεύεται ότι υπάρχει στα σχολεία του 
Ηνωμένου Βασιλείου, καθώς πολύ μεγάλη έμφαση δίνεται στις  ακαδημαϊκές 
επιδόσεις εις βάρος της ανάπτυξης του καλού χαρακτήρα ( Davidson, Lickona και 
Khmelkov, 2008). 
H συλλογή δεδομένων έγινε με τους εξής τρόπους: 

1. Ηλεκτρονική συμπλήρωση από τους μαθητές μιας έρευνας με θέμα τα ηθικά 
διλήμματα σε μια κλίμακα από 1 (πιστεύω ότι είναι μια καλή επιλογή) -5 (πιστεύω 
ότι είναι μια κακή επιλογή)  

2. Συμπλήρωση από τους μαθητές του VIA Youth Survey  το οποίο μετρά 24 δυνατά 
σημεία του χαρακτήρα  ταξινομημένα σε 6 μεγάλες κατηγορίες αξιών.  

3. Συνεντεύξεις καθηγητών σχετικά με το ρόλο τους στην ανάπτυξη του χαρακτήρα και 
των αξιών των μαθητών, την αυτονομία να διδάξουν με έμφαση στην ηθική 
διαπαιδαγώγηση, τις προτεραιότητες του σχολείου τους και αν η εκπαίδευση και 
εμπειρία τους συνέβαλαν στην ενασχόληση με ηθικά θέματα και την ανάπτυξη του 
χαρακτήρα των μαθητών τους.    
 

Συμπεράσματα  

1. Όλοι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να επιμορφωθούν στον τρόπο ανάπτυξης του 
χαρακτήρα και όλα τα σχολεία θα πρέπει να έχουν τουλάχιστον έναν καθηγητή ο 
οποίος θα είναι σε θέση να εφαρμόσει ενεργά το πρόγραμμα  

2. Τα σχολεία θα πρέπει να έχουν μια πολιτική στο θέμα αυτό που θα επηρεάζει όλο το 
διδακτικό προσωπικό 

3. Η εκπαίδευση του χαρακτήρα θα πρέπει να εστιάζει περισσότερο στο να βοηθήσει τα 
παιδιά να αντιληφθούν ηθικά κακές επιλογές και να σκεφθούν την αιτιολόγηση των 
πράξεών τους  

4. Τα σχολεία θα πρέπει να αξιολογούν αντικειμενικά τις προσπάθειές τους στην 
ανάπτυξη του χαρακτήρα των μαθητών τους. 

5. Οι εξωσχολικές δραστηριότητες πρέπει να ενθαρρυνθούν αλλά απαιτείται περαιτέρω 
έρευνα για την πραγματική συμβολή τους στην ανάπτυξη του χαρακτήρα 

6. Η πολιτεία θα πρέπει να αναγνωρίσει το γεγονός ότι ηθικές αξίες όπως τιμιότητα, 
καλοσύνη, θάρρος είναι εξίσου σημαντικές με αξίες συμπεριφοράς-στάσεις ζωής 
όπως ανθεκτικότητα, αυτοπεποίθηση και δυναμισμό.  
 
Η κατάσταση στα ελληνικά σχολεία και προτάσεις 

Είναι γνωστό, χωρίς να υπάρχουν σχετικά ερευνητικά δεδομένα, ότι στα ελληνικά 
σχολεία και των δυο βαθμίδων παρατηρούνται πολλά σημάδια απαξίωσης της 
γνώσης και της μαθησιακής διαδικασίας ενώ ταυτόχρονα παρουσιάζονται πολλά 
προβλήματα σε όλο το πλέγμα των σχέσεων στη σχολική κοινότητα, μεταξύ μαθητών, 
καθηγητών, γονέων και διεύθυνσης των σχολείων. Οι εκπαιδευτικοί ισορροπούν σε 
τεντωμένο σκοινί ανάμεσα στην υποχρέωση κάλυψης της ύλης και κινητοποίησης 
των μαθητών από τη μια πλευρά και τις δυσκολίες στη διαχείριση της τάξης από την 
άλλη, οι μαθητές δεν ενδιαφέρονται για τη γνώση αλλά μόνο για τις απουσίες και την 

https://www.viacharacter.org/www/Character-Strengths-Survey
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απόκτηση ενός απολυτηρίου που θα τους προσφέρει ακαδημαϊκές και 
επαγγελματικές διεξόδους, οι γονείς ενδιαφέρονται για τους βαθμούς και όχι για την 
ουσία της μάθησης και η διεύθυνση του σχολείου προσπαθεί, όχι πάντα με επιτυχία, 
να δημιουργεί ένα κλίμα συναίνεσης και επικοινωνίας  με όλους. Σ’ αυτό το πλαίσιο 
και βάσει των όσων προαναφέρθηκαν, θεωρήθηκε σκόπιμο να δημιουργηθεί μια 
σειρά 10 τουλάχιστον μαθημάτων με διαθεματική προσέγγιση τα οποία θα μπορούν 
να διδαχθούν από όλες τις ειδικότητες και στις δυο βαθμίδες με πρόσωπα-πρότυπα 
και τις αξίες που ενσαρκώνουν. Είναι μια πρόταση για όσα σχολεία επιθυμούν να 
βελτιώσουν το κλίμα στις τάξεις τους  εκπαιδεύοντας τον χαρακτήρα των μαθητών 
ακολουθώντας παράλληλα μια προπαρασκευαστική επιμόρφωση των καθηγητών 
και της διεύθυνσης μέσω βιωματικών εργαστηρίων στο θέμα αυτό. Ακολουθεί ένα 
παράδειγμα σχετικού διδακτικού σεναρίου: 
 

Πρόσωπο-
πρότυπο: 
 

Μητέρα Τερέζα 

Αξία:  Φιλανθρωπία 

Μάθημα: Θρησκευτικά- Αγγλικά  

Υλικό: https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9C%CE%B7%CF%84%CE%AD%C
F%81%CE%B1_%CE%A4%CE%B5%CF%81%CE%AD%CE%B6%CE%B1, 
https://www.youtube.com/watch?v=4R_ROKYTo3A, 
http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGYM-
B114/318/2136,7745   

Βαθμίδα:  Γυμνάσιο 

 
 
Στόχοι: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Διαδικασία:  

 

 Ευαισθητοποίηση των μαθητών στην έννοια και αξία της 
φιλανθρωπίας 

 Ανάπτυξη του χαρακτήρα τους 

 Διαθεματικότητα  

 Εξοικείωση με το διάλογο και τη συζήτηση με 
επιχειρήματα 

 Απόκτηση γνώσης 

 Ανάπτυξη δεξιοτήτων κατανόησης γραπτού και 
προφορικού λόγου 

 
1. Ο καθηγητής εξηγεί στους μαθητές ότι σήμερα θα 

ασχοληθούν με την έννοια της φιλανθρωπίας και 
πρόσωπα –πρότυπα φιλανθρώπων. Γράφεται στον 
πίνακα η λέξη φιλανθρωπία και οι μαθητές καλούνται να 
την ορίσουν, να συζητήσουν την σημασία της και να 
δώσουν παραδείγματα φιλανθρωπικών πράξεων 

2. Οι μαθητές διαβάζουν τα κείμενα ή βλέπουν την ταινία στο 
YouTube και καλούνται να εντοπίσουν τις 
φιλανθρωπικές δράσεις της Μητέρας- Τερέζας και να 
σχολιάσουν τον αντίκτυπο στις ζωές των ευεργετημένων. 

3. Ακολουθεί brainstorming με ιδιότητες του χαρακτήρα της 
Μητέρας- Τερέζας όπως φαίνονται από τις πράξεις της 

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9C%CE%B7%CF%84%CE%AD%CF%81%CE%B1_%CE%A4%CE%B5%CF%81%CE%AD%CE%B6%CE%B1
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9C%CE%B7%CF%84%CE%AD%CF%81%CE%B1_%CE%A4%CE%B5%CF%81%CE%AD%CE%B6%CE%B1
https://www.youtube.com/watch?v=4R_ROKYTo3A
http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGYM-B114/318/2136,7745
http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGYM-B114/318/2136,7745
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4. Οι μαθητές συζητούν με τον καθηγητή για 
φιλανθρωπικούς φορείς ή οργανώσεις  που γνωρίζουν 
και το έργο τους  

5. Δράση της τάξης με επίσκεψη σε φιλανθρωπικό φορέα ή 
στήριξη με κάποια δωρεά σε είδος ή χρήματα 
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“Διαφοροποιημένη παιδαγωγική: εργαλείο ένταξης και διδασκαλίας 

της ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας στις Δ.Υ.Ε.Π. και Τ.Υ. για 

την μετατροπή τους σε κοινότητες μάθησης” (case study)  

Νίκος Σουτόπουλος - Εκπαιδευτικός ΠΕ70 & Υποψ. ΣΕΠ Ηπείρου 

                           e-mail: niksoutop@gmail.com     

 

 Θεματικές του Συνεδρίου που εντάσσεται η αναρτημένη ανακοίνωση (poster):  

 Διαπολιτισμική Εκπαίδευση με έμφαση στο μεταναστευτικό & προσφυγικό θέμα  

 Εκπαιδευτική έρευνα 
 

 Θεωρητικό, νομοθετικό & εκπαιδευτικό πλαίσιο:  

 Τον Σεπτέμβρη του 2016 δημοσιεύτηκε στην Εφημερίδα της Κυβέρνησης ο Ν. 4415 
(Ρυθμίσεις για την ελληνόγλωσση εκπαίδευση, τη διαπολιτισμική εκπαίδευση και άλλες 
διατάξεις).  Το άρθρο 38 του νόμου εισήγαγε έναν νέο θεσμό στην ελληνική εκπαίδευση, τις 
«δομές υποδοχής για την εκπαίδευση των προσφύγων» και ευρεία εξουσιοδοτική διάταξη 
για την οργάνωση, λειτουργία, συντονισμό και το πρόγραμμα εκπαίδευσης τους. Έτσι, με 
Κ.Υ.Α. των Υπουργών Οικονομικών και Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων ιδρύονται 
δομές υποδοχής για την εκπαίδευση των προσφύγων, καθορίζεται η οργάνωση, η 
λειτουργία, ο συντονισμός και το πρόγραμμα της εκπαίδευσης στις ως παραπάνω δομές, 
καθώς και τα κριτήρια και η διαδικασία στελέχωσης αυτών. Με απόφαση του ΥΠΠΕΘ 
αποσπώνται ή διατίθενται εκπαιδευτικοί και προσλαμβάνονται αναπληρωτές, μέσω 
Κρατικού Προϋπολογισμού, του Προγράμματος Δημοσίων Επενδύσεων ή  ΕΣΠΑ. 

 Ήδη από το 1983 ο νομοθέτης έχει προβλέψει την ίδρυση Τάξεων Υποδοχής και 
Φροντιστηριακών Τμημάτων «για την ομαλή προσαρμογή στο εκπαιδευτικό σύστημα της 
χώρας παλιννοστούντων μαθητών τέκνων Ελλήνων μεταναστών». Το 1996 με το Ν. 2413 
αναγνωρίζεται η ανάγκη για «διαπολιτισμική εκπαίδευση», ιδρύονται διαπολιτισμικά 
σχολεία και αντίστοιχη διεύθυνση  στο Υπ. Παιδείας. 

 Με την νέα οπτική της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, το ΥΠΠΕΘ εκδίδει το 1999 
απόφαση βάσει της οποίας οι Τάξεις Υποδοχής και τα Φροντιστηριακά Τμήματα ενισχύουν 
την «εκπαίδευση παλιννοστούντων και αλλοδαπών μαθητών». 
Τα εκπαιδευτικά προγράμματα για τις δράσεις αυτές προέβλεπαν ότι τα παιδιά φοιτούσαν 

κανονικά στα σχολεία και ανάλογα με τις ανάγκες τους κατατάσσονταν στις Τάξεις Υποδοχής 

Ι και ΙΙ όπου οι πρώτες αφορούσαν μαθητές με ελάχιστη ή καθόλου γνώση της ελληνικής 

γλώσσας. 

Σήμερα οι τάξεις υποδοχής (Τ.Υ.) λειτουργούν σε 1000 σχολεία Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στα οποία φοιτούν 4.800 προσφυγόπουλα υπό το πιο 

σύγχρονο πλαίσιο των ΖΕΠ του Ν. 3879/10  με στόχο  «ισότιμη ένταξη όλων των μαθητών στο 

εκπαιδευτικό σύστημα μέσω  λειτουργίας υποστηρικτικών δράσεων για τη βελτίωση της 

μαθησιακής επίδοσης, όπως η λειτουργία τάξεων υποδοχής, τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας, θερινών τμημάτων διδασκαλίας μητρικής γλώσσας της χώρας προέλευσης 

μαθητών». 

 

 Ο ρόλος της εκπαίδευσης και της διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης/ ξένης 
γλώσσας για την ένταξη των προσφύγων και μεταναστών 

 Η προτεραιότητα της εκπαίδευσης και η διδασκαλία της ελληνικής ως 

mailto:niksoutop@gmail.com
mailto:niksoutop@gmail.com
mailto:niksoutop@gmail.com
mailto:niksoutop@gmail.com
mailto:niksoutop@gmail.com
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δεύτερης/ξένης γλώσσας, όπως προκύπτει από την συγκριτική παρουσίαση που 

επιχειρεί η παρούσα εργασία, πρέπει να θεωρηθεί ως βασικό στοιχείο των διαδικασιών 

και των πρακτικών ένταξης των µεταναστών στις κοινωνίες που τους υποδέχονται. Η 

µετανάστευση συνιστά κίνδυνο για τις κοινωνίες υποδοχής, µόνο όταν οι πληθυσµοί 

των κρατών που τους υποδέχονται δεν έχουν την κατάλληλη παιδεία και όταν οι 

κυβερνήσεις τους δεν έχουν φροντίσει να αναπτύξουν αποτελεσµατικές πολιτικές και 

δεν έχουν επενδύσει στα µακροχρόνια αποτελέσµατα που έχει η εκπαίδευση των 

µεταναστών στην οµαλή ένταξή τους, και τελικά στην ενσωµάτωσή τους στις 

καινούργιες τους πατρίδες. 

 «Με τον όρο κοινωνική ενσωµάτωση εννοείται η πλήρης κοινωνική ένταξη 

υπό την έννοια της πρόσβασης στην αγορά εργασίας, στην υγεία, στην κατοικία, στην 

εκπαίδευση, στην επαγγελµατική κατάρτιση, στην εκµάθηση της γλώσσας, στις 

κοινωνικές υπηρεσίες και στην άσκηση δικαιωµάτων και υποχρεώσεων όπως και ο 

γηγενής πληθυσµός» (Έµκε-Πουλοπούλου, 2007, 442). Αναφέρεται επίσης στην 

αποφυγή συµπεριφορών που αποκλίνουν από τους συνήθεις κώδικες συµπεριφοράς 

µιας κοινωνίας. Επιτυχή ενσωµάτωση µεταναστών έχουµε όταν η συµµετοχή τους 

στην κοινωνική, οικονοµική, πολιτισµική και πολιτική ζωή της χώρας υποδοχής, είναι 

ισότιµη και όταν υπάρχει ταυτόχρονα αλληλοσεβασµός των διαφορετικών 

πολιτισµικών προτύπων. Ο σεβασµός στη διαφορετικότητα οδηγεί στην κοινωνική 

αποδοχή των µεταναστών από τις τοπικές κοινωνίες. 

 

 Η διαφοροποιημένη διδασκαλία ως εκπαιδευτικό εργαλείο ένταξης των προσφύγων 
και μεταναστών  
Σε μια εποχή με ραγδαίες εξελίξεις και ανακατατάξεις σε παγκόσμιο και εθνικό επίπεδο, 

καθώς η ελληνική κοινωνία έγινε χώρος υποδοχής προσφύγων και μεταναστών, η 

εκπαίδευση των παιδιών και ενήλικων από οικογένειες προσφύγων και μεταναστών είναι 

ακόμη ελάχιστα ανεπτυγμένη ή και ανεπαρκής.     

Η διαφοροποίηση συνίσταται στην αναδόμηση και προσαρμογή ενός ή περισσότερων 

στοιχείων του Α.Π. (σκοπών, στόχων, περιεχομένου, διαδικασιών μάθησης και αξιολόγησης) 

με βάση ένα ή περισσότερα χαρακτηριστικά του μαθητή, που είναι η ετοιμότητα (γνώσεις, 

δεξιότητες και στάσεις απέναντι στο γνωστικό αντικείμενο), τα ενδιαφέροντα, και το 

μαθησιακό του προφίλ που διαμορφώνεται από το φύλο, το μαθησιακό στυλ και τον τύπο 

νοημοσύνης. 

  Στην παρούσα εκπαιδευτική πρόταση επιχειρείται η ανάδειξη της διαφοροποιημένης 

παιδαγωγικής ως εργαλείου ένταξης και διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης 

γλώσσας σε Δομές Υποδοχής (μη τυπικής) Εκπαίδευσης Προσφύγων (Δ.Υ.Ε.Π.) αλλά και 

(τυπικής εκπαίδευσης) σε Τάξεις Υποδοχής (Τ.Υ.) σε Δημόσια Σχολεία Π.Ε και Δ.Ε. της 

Ελληνικής επικράτειας.  

 

 Σχέδιο εκπαιδευτικής έρευνας  

 Εισαγωγικά 
       Οι παιδαγωγικές προκλήσεις που δέχεται η σημερινή εκπαίδευση για αποτελε-

σματικότητα, στα πλαίσια της κοινωνικής ισότητας στις έντονα και πολυδιάστατα 

διαφοροποιημένες τάξεις μικτής ικανότητας, προτάσσουν την ανάγκη για έρευνα και 

αξιολόγηση διδακτικών πρακτικών που θα μπορούσαν να ανταποκριθούν στις κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές επιταγές των καιρών. Οι προκλήσεις αυτές μπορούν να αντιμετωπιστούν 

αποτελεσματικά μόνο μέσα από μια επιστημολογική προσέγγιση που στηρίζεται στον 
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εποικοδομισμό καθώς και στην Θεωρία - Παράδειγμα Μάθησης (paradigm) (Κουτσελίνη, 

2008), η οποία σέβεται τη διαφορετικότητα και ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων των 

μαθητών, μεγιστοποιώντας τις ευκαιρίες μάθησης για όλους. Η διαφοροποίηση με βασικό 

θεωρητικό υπόβαθρο τη διδασκαλία διαφορετικών μαθητών, με ποικίλους και 

ιεραρχημένους βάσει συγκεκριμένων κριτήριων τρόπους, μέσα και διαδικασίες με στόχο την 

ανταπόκριση στις διαφορετικές ανάγκες τους (Κουτσελίνη, 2006), μπορεί να καθοδηγήσει 

την πράξη κάθε επιμορφωμένου εκπαιδευτικού και να οδηγήσει στην επιθυμητή  

αποτελεσματικότητα για όλους τους μαθητές. 

 Θεωρητική βάση 
        Η θεωρία της διαφοροποίησης στηρίζεται στη θεωρία μάθησης του κοινωνικού 

οικοδομισμού (Vygotsky, 1978) δίνοντας έμφαση στην ενεργό συμμετοχή του μαθητή κατά 

τη διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης, σε συνάρτηση με τις αλληλεπιδράσεις του 

περιβάλλοντός του. Ο εκπαιδευτικός, ο οποίος αποτελεί το κλειδί στην επιτυχημένη 

διαφοροποίηση της διδασκαλίας (Βαλιαντή, 2009, Βαλιαντή & Κουτσελίνη, 2008), θα πρέπει 

να βρει τους τρόπους με τους οποίους μαθητές με διαφορετικό επίπεδο ετοιμότητας, 

διαφορετικά ενδιαφέροντα, και μαθησιακό προφίλ (Tomlinson, 2003) διαφορετικό 

κοινωνικο-οικονομικό και πολιτισμικό κεφάλαιο και ψυχοσυναισθηματικά χαρακτηριστικά 

μπορούν να οικοδομήσουν τη νέα γνώση (Koutselini & Valiande, 2009) 

 Ταυτότητα της έρευνας 
       Προτείνεται ένα σχέδιο μικτής εκπαιδευτικής έρευνας με ποσοτικά και ποιοτικά στοιχεία 

(στατιστικά δεδομένα και ημιδομημένα ερωτηματολόγια, παρατήρηση), που θα αποδείξουν 

σε ένα τακτό και εύλογο χρονικό διάστημα  τόσο την αποτελεσματικότητα της 

διαφοροποιημένης μεθόδου διδασκαλίας, όσο και την κατάλληλη επικοινωνιακή  διαχείριση 

του πολιτισμικού πλουραλισμού στις ΔΥΕΠ και τις ΤΥ του ελληνικού σχολείου, που καλείται 

να επανα-προσδιορίσει το ρόλο του στις νέες συνθήκες, αυτόν που το μετατρέπουν σε χώρο 

κοινότητας μάθησης και δημιουργίας αλλά και σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό που παράγει 

νέα γνώση και καλλιεργεί οραματισμούς με τη γόνιμη ένταξη προσφύγων και μεταναστών 

στις τοπικές κοινωνίες.   

 Μεθοδολογία έρευνας  
Μέσα από την παρούσα έρευνα επιχειρείται η αξιολόγηση της διαφοροποίησης της 

διδασκαλίας στις τάξεις μικτής ικανότητας (ΔΥΕΠ και Τ.Υ.) και η αξιολόγηση της 

αποτελεσματικότητάς της στις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών στο μάθημα της 

γλώσσας. Μέσα από την πειραματική εφαρμογή της διαφοροποίησης επιχειρείται 

παράλληλα η συστηματική μελέτη των προϋποθέσεων, των διαδικασιών και των δυσκολιών 

της αποτελεσματικής διαφοροποίησης. Σημαντικό ερευνητικό ερώτημα της έρευνας 

αποτελεί η μελέτη της ύπαρξης διαφοροποιημένων επιδράσεων (differentiated effect) στις 

επιδόσεις μαθητών από διαφορετικά επίπεδα ικανότητας ή διαφορετικές 

κοινωνικοοικονομικές ομάδες. 

Για τη διενέργεια της έρευνας κρίθηκε ως καταλληλότερη η μικτή μεθοδολογική προσέγγιση 

η οποία οδηγεί και ενισχύει την εξαγωγή βάσιμων συμπερασμάτων επωφελούμενη των 

πλεονεκτημάτων της τριγωνοποίησης (Cohen, & Manion, 2000). Η μεθοδολογική 

τριγωνοποίηση (triangulation) δίνει τη δυνατότητα στον ερευνητή να συνεξετάσει τα 

ποσοτικά και τα ποιοτικά δεδομένα, σε μια προσπάθεια σύγκλισής τους σε ένα συγκεκριμένο 

υπό εξέταση φαινόμενο (Κυριακίδης, 2000) δίνοντας  επιπλέον εγκυρότητα και αξιοπιστία 

στα ερευνητικά αποτελέσματα. 
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Οι επιδόσεις των μαθητών στο γλωσσικό μάθημα θα μετρηθούν τόσο στην αρχή (pre-test) 

όσο και με την ολοκλήρωση της παρέμβασης (post-test) με σταθμισμένο δοκίμιο που αφορά 

όλες τις πτυχές του μαθήματος της γλώσσας, ενώ με επιπλέον δοκίμιο κατανόησης θα 

συγκριθούν με τις επιδόσεις των μαθητών της άλλης ομάδας ελέγχου. Για την παρατήρηση 

των διαφοροποιημένων διδασκαλιών αναπτύχθηκε κλείδα παρατήρησης και αξιολόγησης 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας, με βάση το θεωρητικό μοντέλο και τις πρακτικές της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας (Κουτσελίνη, 2001). Χρήσιμα στοιχεία για την εφαρμογή και 

αξιολόγηση της διαφοροποίησης θα ληφθούν μέσα από ημιδομημένες συνεντεύξεις 

μαθητών και εκπαιδευτικών.  

Για την ανάλυση των ποσοτικών δεδομένων θα χρησιμοποιηθεί πολλαπλή στατιστική 

ανάλυση με χρήση του λογισμικού SPSS 18. Η στατιστική διαδικασία που θα χρησιμοποιήσω 

είναι η ανάλυση διακύμανσης ANOVA. Η ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων θα γίνει με τη 

μέθοδο Ανάλυσης Περιεχομένου (Content Analysis) και τη μέθοδο Ανάλυσης Λόγου 

(Discourse Analysis).  

Βασικοί μεθοδολογικοί περιορισμοί αποτελούν ο μικρός αριθμός του δείγματος αλλά και το 

μικρό χρονικό διάστημα της εφαρμογής της διαφοροποίησης. 

 Χρονική περίοδος έρευνας 
 Η έρευνα θα διενεργηθεί σε χρονικό διάστημα 6-8 μηνών κατόπιν επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών των τάξεων ΔΥΕΠ και ΤΥ στην διαφοροποιημένη διδασκαλία  

 Αντιπροσωπευτικό δείγμα έρευνας 
       Δύο τάξεις ΔΥΕΠ με 6-10 παιδιά πρόσφυγες (η μία 9-12 ετών δηλ. ηλικίας Α/βάθμιας 

Εκπαίδευσης και η άλλη 13-15 ετών δηλ. ηλικίας Β/θμιας Εκπαίδευσης) και δύο ΤΥ με 6-10 

παιδιά πρόσφυγες (η μία 9-12 ετών δηλ. ηλικίας Α/βάθμιας Εκπαίδευσης και η άλλη 13-15 

ετών δηλ. ηλικίας Β/θμιας Εκπαίδευσης αποτελούν τις πειραματικές τάξεις 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας, που μαζί με τις δύο αντί-στοιχες τάξεις (ΔΥΕΠ και ΤΥ) της 

ομάδας ελέγχου, που δεν θα εφαρμόσουν τη διαφοροποιημένη διδασκαλία,  αποτελούν το 

αντιπροσωπευτικό δείγμα μαθητών και τάξεων ΔΥΕΠ και ΤΥ μαζί με τους ανάλογα 

επιμορφωμένους εκπαιδευτικούς  τους. 

 Προσδοκώμενα αποτελέσματα 
H αποτελεσματικότητα της διαφοροποίησης θα διερευνηθεί για κάθε τεστ ξεχωριστά με 

αναλύσεις πολλαπλής παλινδρόμησης (ΑΠΠ), από τις οποίες θα διαφανεί αν υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στην πρόοδο των προσφύγων μαθητών της κάθε 

μιας πειραματικής τάξης και της αντίστοιχης ομάδας ελέγχου.  

Βασισμένο στη θεωρία και πράξη της διαφοροποίησης το παρόν σχέδιο έρευνας θα ελεγχθεί 

εάν ανταποκρίνεται στο βασικό του σκοπό, από το σύνολο των ευρημάτων του που θα 

τεκμηριώνουν την αποτελεσματικότητα βασικών αρχών και προϋποθέσεων της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας και θα επιβεβαιώνουν την αποτελεσματικότητα της 

διαφοροποίησης της διδασκαλίας στις τάξεις μικτής ικανότητας.  

Η διαφοροποίησης της διδασκαλίας στις τάξεις μικτής ικανότητας θα γίνει εφικτή με τη 

συστηματική επιμόρφωση και στήριξη των εκπαιδευτικών για εφαρμογή στην πράξη των 

βασικών αρχών της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Βασικές διδακτικές αρχές της 

αποτελεσματικής διαφοροποίησης της διδασκαλίας μέσα από το παρόν σχέδιο έρευνας είναι  

ο προγραμματισμός της διδασκαλίας με βάση τη θεωρία μάθησης του οικοδομισμού, η 

ιεράρχηση της πορείας διδασκαλίας, η διαβάθμιση των δραστηριοτήτων της διδασκαλίας, η 

μεγιστοποίηση της ενεργοποίησης των μαθητών, η μείωση του χρόνου ομιλίας του 
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εκπαιδευτικού, η ποικιλία των δραστηριοτήτων, ο προσωπικός ρυθμός εργασίας των 

μαθητών, η εξατομικευμένη βοήθεια, η διαφοροποίηση των δραστηριοτήτων σύμφωνα με 

τα ενδιαφέροντα και το μαθησιακό προφίλ των μαθητών και η συνεχής αξιολόγηση της 

μαθησιακής διαδικασίας και των μαθησιακών επιτευγμάτων των μαθητών. 

        Σημαντικότερο ίσως εύρημα του παρόντος σχεδίου έρευνας θα αποτελέσει η 

επιβεβαίωση της διαφοροποίησης ως κοινωνικά προσανατολισμένης διδακτικής 

προσέγγισης,  επιβεβαιώνοντας τη δυνατότητα που προσφέρει η διαφοροποίηση για 

αντιστάθμιση των περιορισμών του κοινωνικοοικονομικού επιπέδου (Κουτσελίνη, 2008) των 

μαθητών-προσφύγων και μεγιστοποίηση των μαθησιακών αποτελε-σμάτων  τους. 

 

 Σχετική Εκπαιδευτική Νομοθεσία:  

 Άρθρο 45 του Ν. 1404/1983 «Δομή και λειτουργία των Τεχνολογικών Εκπαιδευτικών 
Ιδρυμάτων» - Κεφάλαιο Δέκατο: Ειδικά Εκπαιδευτικά θέματα-Τελικές διατάξεις 

 Ν. 2413/1996 (ΦΕΚ 124Α΄), «Η ελληνική παιδεία στο εξωτερικό, η διαπολι-τισμική 
εκπαίδευση  και άλλες διατάξεις».  

 Ν. 3879/10 (ΦΕΚ Α΄163/21.9.2010) «Ανάπτυξη της Δια Βίου Μάθησης και λοιπές 
διατάξεις» (άρθρο 26§3)  

 Άρθρο 38 του Ν. 4415/2016 (ΦΕΚ 159/Α/6-9-2016) «Ρυθμίσεις για την 
ελληνόγλωσση εκπαίδευση, τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, άλλες διατάξεις.» 

 Διατάξεις της με αριθ. πρωτ. 13493/31-07-2017 (ΑΔΑ: 7ΝΠΤ465ΧΙ8-ΨΝΟ) Απόφασης 
Ένταξης της Πράξης «Ένταξη Ευάλωτων Κοινωνικών Ομάδων (ΕΚΟ) στα Σχολεία - Τάξεις 
Υποδοχής, Σχολικό Έτος 2017-2018»  
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Περίληψη 

Η σχέση της λογοτεχνίας με την ορθόδοξη θεολογία και παράδοση εκφράζεται με πολλούς 

τρόπους και καθορίζεται επίσης από την εποχή που εξετάζεται. Η σημασία του διαλόγου 

λογοτεχνίας και θεολογίας είναι ιδιαίτερα σημαντική, γιατί η ερμηνεία των εκκλησιαστικών 

κειμένων γίνεται ενίοτε μέσω ποιητικών στοιχείων και επίσης από την ερμηνεία των 

λογοτεχνικών κειμένων αποκαλύπτονται αλήθειες για τη ζωή και γίνονται κατανοητά τα 

θεολογικά μηνύματα. «Ο Μικρός Πρίγκιπας», το κλασσικό αριστούργημα του Σαιντ Εξυπερύ, 

είναι το βιβλίο που πήρε μόνιμη θέση σε όλες τις παιδικές βιβλιοθήκες και είναι ένας ύμνος 

στη ζωή, τη φύση, την αγάπη και τη φιλία. Ο «Μικρός Πρίγκιπας» είναι μια συνεχής 

αναζήτηση για την «αλήθεια», που του προσδίδει έτσι το χαρακτηρισμό του θεολογικού 

βιβλίου και αποτελεί μια εναλλακτική διδακτική προσέγγιση στις ενότητες των 

Θρησκευτικών, που έχουν να κάνουν με την αναζήτηση της αλήθειας.   

 

Λέξεις κλειδιά: 

λογοτεχνία, θεολογία, διάλογος, αλήθεια, αναζήτηση, μηνύματα  

 

Οι προϋποθέσεις του διαλόγου Λογοτεχνίας και Ορθοδοξίας  

Ο διάλογος ανάμεσα στις δυο αυτές έννοιες προϋποθέτει εννοιολογική αποσαφήνιση των 

όρων λογοτεχνία και θεολογία. Κάτι τέτοιο βέβαια δεν είναι εύκολη υπόθεση, γιατί αφενός 

η λογοτεχνία θεωρείται από ορισμένους ως κατηγορία που υπάρχει εκ των προτέρων, από 

άλλους θεωρείται ανύπαρκτη στον ευρωπαϊκό χώρο από την αρχαιότητα μέχρι την 

Αναγέννηση και από άλλους κατοχυρώνεται ως τέχνη του λόγου το 19ο αιώνα και αφετέρου 

η θεολογία προσεγγίζεται με διαφορετικό τρόπο στην ελληνική φιλοσοφική παράδοση, στη 

δυτική σκέψη και στην ορθόδοξη παράδοση.  

mailto:tasosstavro@gmail.com
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Μια αρχική ωστόσο διάκριση λογοτεχνίας και θεολογίας στηρίζεται στο φιλοσοφικό σύστημα 

του Kant, που καθορίζει τις προϋποθέσεις διάκρισης λογοτεχνικών και μη λογοτεχνικών 

κειμένων. Έτσι η λογοτεχνία συνδέθηκε από το 19ο αιώνα «με τη δημιουργικότητα, τη 

φαντασία, το ταλέντο, την έμπνευση, την πρωτοτυπία και το ευφάνταστο γράψιμο του 

συγγραφέα» (Αθανασόπουλος, 2008). Ωστόσο, παρά τις προσπάθειες που έγιναν, δεν έχει 

«εντοπιστεί το ουσιαστικό χαρακτηριστικό της λογοτεχνίας» (Αθανασόπουλος, 2008) για να 

μπορούμε με ασφαλή κριτήρια να διαχωρίζουμε τα λογοτεχνικά από τα μη λογοτεχνικά έργα. 

Ορισμένες όμως προσπάθειες ορισμού της λογοτεχνίας στηρίχτηκαν στις εξής θεωρήσεις: α) 

η λογοτεχνία αποτελεί προϊόν της μυθοπλασίας και της φαντασίας, β) η λογοτεχνία είναι 

ειδική μορφή γλώσσας, που είναι ασύμβατη με τη χρησιμοποιούμενη γλώσσα. και γ) η 

λογοτεχνία είναι έντεχνη γραφή. Όμως και αυτή η θεώρηση δεν είναι ισχυρή, γιατί οι 

άνθρωποι αλλάζουν άποψη με την πάροδο του χρόνου για κάθε είδος γραφής. Συνεπώς η 

λογοτεχνία δεν αφορά κείμενα «που έχουν ορισμένα εγγενή χαρακτηριστικά με βάση τα 

οποία διαφοροποιούνται από άλλα θεολογικά ή φιλοσοφικά κείμενα, αλλά κείμενα, που 

συνιστούν το σύγχρονο καθιερωμένο λογοτεχνικό κανόνα, ο οποίος παραμένει 

ευμετάβλητος και στο μέλλον ενδέχεται η αξία του να αμφισβητηθεί» (Αθανασόπουλος, 

2008). 

Ο διάλογος θεολογίας και λογοτεχνίας προϋποθέτει επίσης κατά την ανάγνωση ενός 

κειμένου να επιχειρηθεί η κατανόηση των θεολογικών αναφορών που εντοπίζονται στο έργο 

καθώς και η μελέτη της θεολογικής σημασίας του και των θεολογικών υποδηλώσεών του 

(Αθανασόπουλος, 2008). Συνεπώς, το κριτήριο με το οποίο πραγματοποιείται ο διάλογος 

ορθοδοξίας και λογοτεχνίας είναι η ερμηνεία ενός λογοτεχνικού κειμένου.  

Μια τρίτη προϋπόθεση του διαλόγου ορθοδοξίας και λογοτεχνίας αφορά το δοξολογικό-

ευχαριστιακό χαρακτήρα της λογοτεχνίας. Στην ορθόδοξη παράδοση η θεολογία συνίσταται 

από το λόγο και τη δόξα (γνώση των ενεργειών και πράξεων)  του Θεού. Η γνώση της δόξας 

του Θεού υλοποιείται με τη συμμετοχή στη βιωματική εμπειρία της Εκκλησίας, που 

απαρτίζουν τα μυστήρια και κυρίως η ευχαριστιακή σύναξη. Μέσα από το ευχαριστιακό και 

ασκητικό ήθος της Εκκλησίας δημιουργούνται σχέσεις αγάπης και ελευθερίας μεταξύ 

ανθρώπου και Θεού. Συνεπώς το λογοτεχνικό κείμενο αποκτά θεολογική σημασία όταν οι 

αναγνώστες «αναγνωρίσουν σε αυτό τη δόξα του Θεού, όπως αυτή εκδηλώνεται στη 

γλώσσα» (Αθανασόπουλος, 2008). 

 

Η σημασία του διαλόγου Λογοτεχνίας και Ορθοδοξίας  

Η σημασία του διαλόγου Λογοτεχνίας και Ορθοδοξίας είναι ιδιαίτερα σημαντική, γιατί η 

ερμηνεία των εκκλησιαστικών κειμένων γίνεται ενίοτε μέσω ποιητικών στοιχείων και επίσης 

από την ερμηνεία των λογοτεχνικών κειμένων αποκαλύπτονται αλήθειες για τη ζωή και 

γίνονται κατανοητά τα θεολογικά μηνύματα. Συγκεκριμένα η ποιητικότητα των 

εκκλησιαστικών κειμένων αποτελεί βασικό συστατικό στοιχείο της θεολογικής γλώσσας, 

γιατί έτσι επιτυγχάνεται η αφομοίωση αποκαλυπτικών αληθειών, που οι άνθρωποι δε 

μπορούν διαφορετικά να κατανοήσουν. Ωστόσο, όπως επισημαίνει ο Αγουρίδης  η ορθή 

ερμηνεία των ιερών κειμένων δε μπορεί να γίνει έξω από την ευχαριστιακή εμπειρία της 

Εκκλησίας. Ο Δεσπότης επίσης θέτει ως προϋπόθεση ερμηνείας την απόκτηση κοινού νου με 

το Χριστό εκ μέρους του αναγνώστη. Η ποιητική έκφραση στα εκκλησιαστικά κείμενα μπορεί 

να λειτουργήσει ενδυναμωτικά για τον κάθε πιστό ώστε να έρθει πιο κοντά στην αλήθεια και 

στην αρετή.    



1312 

Παράλληλα «η λογοτεχνία λειτουργεί αποκαλυπτικά, διότι ανάγει στο φως σχέσεις και 

μνήμες στο χώρο της αντίληψης, οι οποίες παραθεωρούνται ή δεν γίνονται καν αντιληπτές 

από την καθημερινή εμπειρία μας» (Αθανασόπουλος, 2008). Η τέχνη δηλαδή δίνει τη 

δυνατότητα να αποκαλυφθούν άγνωστες διαστάσεις της ζωής και των ανθρώπων και ο 

αναγνώστης να σκεφτεί και να δώσει σημασία σε καταστάσεις, που η συνηθισμένη 

αντιληπτική ικανότητα ενδεχομένως δεν τις αξιολογούσε. Ωστόσο, για να αναδειχτεί η 

αποκαλυπτική πτυχή της λογοτεχνίας απαιτείται από τη πλευρά του συγγραφέα σεβασμός 

και αγάπη προς όλα τα πλάσματα του κόσμου και όχι διάθεση για κυριαρχία πάνω σε αυτά.  

Στην ορθόδοξη χριστιανική σκέψη επίσης η αλήθεια δεν εξαρτάται από το παρελθόν. Η 

αλήθεια, που ενσαρκώνει το ήθος της ελευθερίας και της αγάπης αποτελεί το κέντρο της 

Χριστολογίας και συνθέτει την εμπειρία και το βίωμα της Ορθοδοξίας. Ο Χριστός, ως 

απόλυτος κάτοχος της αλήθειας, μπορεί να την προσφέρει αναλλοίωτη στους ανθρώπους. 

Αν αυτοί ανταποκριθούν στην κλήση του και ζουν τη ζωή τους εν Χριστώ, όχι μόνο με λόγια, 

αλλά κυρίως με έργα, τότε η αλήθεια θα βασιλέψει στη γη και θα  οικοδομηθεί μια κοινωνία 

αγίων ίδια με την Τριαδική κοινωνία του Θεού. Συνεπώς η Εκκλησία αντλεί την υπόστασή 

της, όχι τόσο από το παρελθόν και το παρόν, αλλά κυρίως από το μέλλον. Ο εσχατολογικός 

χαρακτήρας της Εκκλησίας αποκαλύπτεται από την ταύτιση Εκκλησίας και Ευχαριστίας. Η 

Εκκλησία  από τη στιγμή που αποτελεί κοινότητα ευχαριστιακή έχει εσχατολογική προοπτική, 

αφού τα έσχατα προγεύονται στο μυστήριο της Θείας Ευχαριστίας. Είναι ορατό λοιπόν πως 

«η Ορθοδοξία δεν ταυτίζεται με συγκεκριμένες δομές και ποιητικές εκφράσεις του 

παρελθόντος από τις οποίες δεν θα έπρεπε να απομακρυνθεί» (Αθανασόπουλος, 2008). 

 Η λογοτεχνία και η ποίηση αλλάζουν διαρκώς. Κάθε εποχή έχει να αναδείξει νέα ποιητικά 

και λογοτεχνικά στοιχεία. Όλα αυτά η Εκκλησία χωρίς να τα απορρίπτει κρατάει αυτά που 

έχουν εσχατολογική προοπτική, που θα επιβιώσουν δηλαδή στα έσχατα (Ζηζιούλας στο 

Αθανασόπουλος, 2008). Η λογοτεχνία όμως σε καμιά περίπτωση δεν οδηγεί στη θέωση. Η 

λογοτεχνία που εκφράζει θεολογικές σκέψεις και αποκαλύπτει θεολογικά στοιχεία 

συμβάλλει στην ανεύρεση του δρόμου που οδηγεί στη Βασιλεία του Χριστού. 

 

«Ο Μικρός Πρίγκιπας» ένα βαθιά θεολογικό βιβλίο 

Ο «Μικρός Πρίγκιπας» είναι ένας ύμνος στη ζωή, τη φύση, την αγάπη, τη φιλία. Είναι 

αντίδοτο στη ματαιοδοξία, στην πλεονεξία, στα πλούτη και στην πειθαρχία της σύγχρονης 

ζωής. Πρόκειται για ένα αρκετά φιλοσοφημένο έργο το οποίο κατακρίνει και ειρωνεύεται τον 

κόσμο των μεγάλων. Μιλά για την αγάπη και τη φιλία, οι οποίες για να αναπτυχθούν πρέπει 

να υπάρχει ειρήνη. Είναι ένα συμβολικό παραμύθι και το περιεχόμενό του είναι ένα μήνυμα 

στη δοκιμαζόμενη πατρίδα του συγγραφέα μακριά απ' την οποία νιώθει εξόριστος, χαμένος, 

όπως ο Μικρός Πρίγκιπας μακριά απ' τον πλανήτη του.  

Ο Μικρός Πρίγκιπας μάς θυμίζει μικρές και απλές αλήθειες, που οι μεγάλοι  έχουν 

ξεχασμένες. Η αναζήτηση της αλήθειας είναι ένας βασικός όρος που του προσδίδει το 

χαρακτηρισμό του θεολογικού βιβλίου. Η αλήθεια, η Βασιλεία του Χριστού, η αγιότητα, η 

αναγέννηση των ανθρώπων αποτελούν σημεία κλειδιά στην ερμηνεία της χριστιανικής 

διδασκαλίας και πρακτικής, που η ερμηνεία τους βοηθά στην κατανόηση του αληθινού 

νοήματος της πραγματικής αγαπητικής κοινωνίας του Θεού. 

Σημαντικά στοιχεία της ιστορίας που τεκμηριώνουν τη θεώρηση του Ζηζιούλα περί 

θεολογικού βιβλίου είναι επίσης τα ανθρώπινα ελαττώματα που αναδύονται στο κείμενο. 
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Όλοι οι χαρακτήρες του βιβλίου δουλεύουν υπό κάποιες διαταγές, χωρίς κανένα σκοπό, μόνο 

και μόνο για κάποια αμοιβή και επειδή κάποιοι άλλοι τους έχουν διατάξει. Το αναμενόμενο 

βέβαια αποτέλεσμα είναι πως οι άνθρωποι αυτοί δεν ευχαριστιούνται και δε χαίρονται 

καθόλου τη ζωή τους. Έτσι αγνοούν το βαθύτερο νόημα της ζωής και της φιλίας. Άλλο 

πρόβλημα επίσης των μεγάλων είναι η μεγάλη τους απληστία και η δίψα τους για το κάτι 

περισσότερο.  

Ο χαρακτήρας του μικρού πρίγκιπα είναι ένα επιπλέον στοιχείο που συνδράμει στη θεώρηση 

αυτού του βιβλίου ως θεολογικό. Ο Μικρός Πρίγκιπας είναι ένα παιδί που διακατέχεται από 

αισθήματα φιλίας και άδολης αγάπης για τους άλλους. Είναι επίσης ειλικρινής, εκφράζει 

άμεσα τα συναισθήματά του χωρίς κοινωνικές συμβάσεις, κλαίει, απογοητεύεται, μα πάνω 

από όλα ελπίζει.   

Στο βιβλίο υπάρχουν πολλοί συμβολισμοί, που η κατανόησή τους και η ερμηνεία τους 

υποδηλώνει θεολογικές αναφορές. Το κείμενο αυτό αποτελεί ολόκληρο μια θεολογική 

αλληγορία. Κάθε σύμβολο έχει ορισμένη σημασία, που οδηγεί στην αντίληψη του νοήματος 

του περιεχομένου του. Αποτελεί τη βάση και το φορέα κάθε επικοινωνίας, μιας και η γραπτή 

γλώσσα στη γέννησή της ήταν συμβολική. Μπορεί να μας υπενθυμίσει με έναν σαφή τρόπο, 

ένα σύνολο ιδεών κι εννοιών. 

 

Συμπεράσματα 

Ο διάλογος λογοτεχνίας και ορθόδοξης θεολογίας πραγματοποιείται στη βάση κάποιων 

κριτηρίων και προσεγγίσεων, που συγκλίνουν πως τα διάφορα κείμενα μπορεί να είναι 

φορείς θεολογικών και ηθικών μηνυμάτων. «Ο Μικρός Πρίγκιπας», το κλασσικό 

αριστούργημα του Σαιντ Εξυπερύ, είναι το βιβλίο που πήρε μόνιμη θέση σε όλες τις παιδικές 

βιβλιοθήκες και είναι ένας ύμνος στη ζωή, τη φύση, την αγάπη και τη φιλία. Ο «Μικρός 

Πρίγκιπας» είναι μια συνεχής αναζήτηση για την «αλήθεια», που του προσδίδει έτσι το 

χαρακτηρισμό του θεολογικού βιβλίου. Η πλοκή της ιστορίας πιστοποιεί πως η ουσία είναι 

στο εσωτερικό του ανθρώπου, σε αυτό που κρύβεται  στην ψυχή του, στα συναισθήματά του 

και στις σκέψεις του.  «Βλέπουμε μόνο με την καρδιά. Την ουσία δεν μπορούμε να τη δούμε 

με τα μάτια» (Σαιντ Εξυπερύ, 1984). Το λογοτεχνικό αυτό κείμενο, το οποίο είναι ένα 

συμβολικό παραμύθι και ολόκληρο οικοδομεί μια θεολογική αλληγορία αποτελεί μια 

εναλλακτική διδακτική προσέγγιση στις ενότητες των Θρησκευτικών, που έχουν να κάνουν 

με την αναζήτηση της αλήθειας. 
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