
Μέντορας - 1

ΤΕΥΧΟΣ 20 ISSUE 20 2023 



2 - Μέντορας

ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ 
Ιωάννης Αντωνίου, Πρόεδρος του Ι.Ε.Π. 
Γεώργιος Μπαραλής, Αντιπρόεδρος του Ι.Ε.Π. 
Χρύσα Σοφιανοπούλου, Μέλος Δ.Σ. του Ι.Ε.Π. 
Αναστάσιος Εμβαλωτής, Μέλος Δ.Σ. του Ι.Ε.Π. 
Ζωή Γείτονα, Μέλος Δ.Σ. του Ι.Ε.Π. 
Νικόλαος Μαρίνης, Μέλος Δ.Σ. του Ι.Ε.Π. 
Βασιλική Ιωακειμίδου, Σύμβουλος Β΄ του Ι.Ε.Π.  
Παναγιώτης Πήλιουρας, Σύμβουλος Α΄ του Ι.Ε.Π. 
Ευθύμιος Σταμούλης, Σύμβουλος Α΄ του Ι.Ε.Π. 
 
Εκτελεστική Γραμματεία 
Βασιλική Ιωακειμίδου, Σύμβουλος Β΄ του Ι.Ε.Π.  
Κυριακή Σημαιοφορίδου, Αποσπασμένη εκπαιδευτικός στο Ι.Ε.Π. 
Ειρήνη Βερροιοπούλου, Αποσπασμένη εκπαιδευτικός στο Ι.Ε.Π. 
 

Φιλολογική επιμέλεια  
Σοφία Καραγιάννη, Σύμβουλος Β΄ του Ι.Ε.Π.   
Μαριγώ Πασπαλιάρη, Αποσπασμένη εκπαιδευτικός στο Ι.Ε.Π. 
 
Φιλολογική επιμέλεια (Αγγλική γλώσσα) 
Ευαγγελία Τίγκα, Σύμβουλος Β΄ του Ι.Ε.Π.  
 
Ηλεκτρονική επεξεργασία - Σελιδοποίηση - Εξώφυλλο 
Γιάννης Σπίνος, Αποσπασμένος εκπαιδευτικός στο Ι.Ε.Π. 
 
Επιμέλεια έκδοσης  
Βασιλική Ιωακειμίδου, Σύμβουλος Β΄ του Ι.Ε.Π.   
 
 

ΜΕΝΤΟΡΑΣ  
Περιοδικό Επιστημονικών και Εκπαιδευτικών Ερευνών του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής 

Ο ΜΕΝΤΟΡΑΣ εκδίδεται με την ευθύνη του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.), ειδικότερα του 
Προέδρου και του Διοικητικού Συμβουλίου του Ι.Ε.Π. Την εποπτεία της έκδοσης έχει η Συντακτική Επιτροπή 
και τη φροντίδα της η Εκτελεστική Γραμματεία. Στο περιοδικό φιλοξενούνται μόνο πρωτότυπες επιστημονικές 
εργασίες για εκπαιδευτικά θέματα που προάγουν τη γνώση και δεν έχουν υποβληθεί για δημοσίευση σε άλλο 
έντυπο. Οι εργασίες μπορεί να είναι:  
α) Ερευνητικά άρθρα που αναφέρονται σε βασική, εφαρμοσμένη ή κλινική έρευνα.  
β) Πρωτότυπα θεωρητικά άρθρα τα οποία αναφέρονται σε κριτική επισκόπηση. 
 
 

ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ  
Πρόεδρος του Ι.Ε.Π.  
Ιωάννης Αντωνίου 
 
ISSN 2529-1211  
Copyright © 2023 ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ του Υ.ΠΑΙ.Θ., Αθήνα 
 
 

Διεύθυνση επικοινωνίας:  
ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ  
Περιοδικό ΜΕΝΤΟΡΑΣ  
Αν. Τσόχα 36, 115 21 Αθήνα  
Τηλ: 2131335406 
E-mαil: mentor@iep.edu.gr  
Ιστοθέση: http://www.iep.edu.gr/library



Μέντορας - 3

ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ 
Ιωάννης Αντωνίου, Πρόεδρος του Ι.Ε.Π. 
Γεώργιος Μπαραλής, Αντιπρόεδρος του Ι.Ε.Π. 
Χρύσα Σοφιανοπούλου, Μέλος Δ.Σ. του Ι.Ε.Π. 
Αναστάσιος Εμβαλωτής, Μέλος Δ.Σ. του Ι.Ε.Π. 
Ζωή Γείτονα, Μέλος Δ.Σ. του Ι.Ε.Π. 
Νικόλαος Μαρίνης, Μέλος Δ.Σ. του Ι.Ε.Π. 
Βασιλική Ιωακειμίδου, Σύμβουλος Β΄ του Ι.Ε.Π.  
Παναγιώτης Πήλιουρας, Σύμβουλος Α΄ του Ι.Ε.Π. 
Ευθύμιος Σταμούλης, Σύμβουλος Α΄ του Ι.Ε.Π. 
 
Εκτελεστική Γραμματεία 
Βασιλική Ιωακειμίδου, Σύμβουλος Β΄ του Ι.Ε.Π.  
Κυριακή Σημαιοφορίδου, Αποσπασμένη εκπαιδευτικός στο Ι.Ε.Π. 
Ειρήνη Βερροιοπούλου, Αποσπασμένη εκπαιδευτικός στο Ι.Ε.Π. 
 

Φιλολογική επιμέλεια  
Σοφία Καραγιάννη, Σύμβουλος Β΄ του Ι.Ε.Π.   
Μαριγώ Πασπαλιάρη, Αποσπασμένη εκπαιδευτικός στο Ι.Ε.Π. 
 
Φιλολογική επιμέλεια (Αγγλική γλώσσα) 
Ευαγγελία Τίγκα, Σύμβουλος Β΄ του Ι.Ε.Π.  
 
Ηλεκτρονική επεξεργασία - Σελιδοποίηση - Εξώφυλλο 
Γιάννης Σπίνος, Αποσπασμένος εκπαιδευτικός στο Ι.Ε.Π. 
 
Επιμέλεια έκδοσης  
Βασιλική Ιωακειμίδου, Σύμβουλος Β΄ του Ι.Ε.Π.   
 
 

ΜΕΝΤΟΡΑΣ  
Περιοδικό Επιστημονικών και Εκπαιδευτικών Ερευνών του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής 

Ο ΜΕΝΤΟΡΑΣ εκδίδεται με την ευθύνη του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.), ειδικότερα του 
Προέδρου και του Διοικητικού Συμβουλίου του Ι.Ε.Π. Την εποπτεία της έκδοσης έχει η Συντακτική Επιτροπή 
και τη φροντίδα της η Εκτελεστική Γραμματεία. Στο περιοδικό φιλοξενούνται μόνο πρωτότυπες επιστημονικές 
εργασίες για εκπαιδευτικά θέματα που προάγουν τη γνώση και δεν έχουν υποβληθεί για δημοσίευση σε άλλο 
έντυπο. Οι εργασίες μπορεί να είναι:  
α) Ερευνητικά άρθρα που αναφέρονται σε βασική, εφαρμοσμένη ή κλινική έρευνα.  
β) Πρωτότυπα θεωρητικά άρθρα τα οποία αναφέρονται σε κριτική επισκόπηση. 
 
 

ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ  
Πρόεδρος του Ι.Ε.Π.  
Ιωάννης Αντωνίου 
 
ISSN 2529-1211  
Copyright © 2023 ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ του Υ.ΠΑΙ.Θ., Αθήνα 
 
 

Διεύθυνση επικοινωνίας:  
ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ  
Περιοδικό ΜΕΝΤΟΡΑΣ  
Αν. Τσόχα 36, 115 21 Αθήνα  
Τηλ: 2131335406 
E-mαil: mentor@iep.edu.gr  
Ιστοθέση: http://www.iep.edu.gr/library

Μέντορας / Mentor 

ΤΕΥΧΟΣ 20 
2023 

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 
 

ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΑΤΣΑΝΔΡΗ 5 Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης για 
τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες 

ΣΟΦΙΑ ΧΑΤΖΗΓΕΩΡΓΙΑΔΟΥ  
& ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΟΙΚΟΝΟΜΟΥ   

37 «Μπαμπάδες εν δράσει» Ένα πρόγραμμα Συνεκπαίδευσης στο 
νηπιαγωγείο 

ΕΙΡΗΝΗ ΒΕΓΙΑΝΝΗ 65 Η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια των μαθητών/τριών και 
η συσχέτισή της με την τοποθεσία του σχολείου τους. Μία μελέτη 
σε μαθητές/τριες Δημοτικών Σχολείων της Περιφέρειας Δυτικής 
Ελλάδας 

ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ  89 Αξίες και συναισθηματικά στοιχεία στις Κοινωνικές 
Αναπαραστάσεις των μαθητών/τριών της Στ΄ δημοτικού σχολείου 
για τους αγωνιστές του 1821 στο μάθημα της ιστορίας 

ΖΩΗ Π. ΖΑΪΡΗ  
& ΜΑΡΙΑ ΑΡ. ΠΑΡΔΑΛΗ  

115 Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και 
υποστήριξης των μαθητών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην 
Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία 
του Νομού Δωδεκανήσου 

ΒΑΣΙΛΙΚΗ ΙΠΠΕΚΗ 153 Οι διαστάσεις της αειφορίας στους στόχους των Σχεδίων 
Σχολικών Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στην 
Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 

ΠΗΝΕΛΟΠΗ ΧΡΗΣΤΟΥ  
& ΠΑΝΑΓΙΩΤΗΣ ΤΣΙΩΤΑΚΗΣ 

177 Αποτίμηση της πιλοτικής εφαρμογής των εργαστηρίων 
δεξιοτήτων, σύμφωνα με τις απόψεις συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών 

ΚΥΡΙΑΚΟΣ ΠΕΤΣΟΣ  
& ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΓΟΡΟΖΙΔΗΣ 

199 Διαπροσωπικές σχέσεις καθηγητών/τριών – μαθητών/τριών στο 
μάθημα της Φυσικής Αγωγής 

ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΠΑΤΕΡΑ 221 Διαφοροποιημένη διδασκαλία - ανεστραμμένη τάξη: διδακτική 
πρόταση για το μάθημα της Ιστορίας στη Β΄ τάξη του Λυκείου - 
Διδακτική ενότητα: Οι Σταυροφορίες 

ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΚΟΣΥΒΑΣ 239 Η ομόχρονη και ετερόχρονη τηλεκπαίδευση κατά την πανδημία 
COVID-19: το Διαδικτυακό Σχολείο ευπαθών μαθητών και 
εκπαιδευτικών της Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης 
Αττικής 

ΑΝΑΣΤΑΣΙΟΣ ΜΑΤΟΣ,  
ΜΑΡΙΑ ΝΕΖΗ,  

ΒΑΣΙΛΕΙΟΣ ΚΩΤΟΥΛΑΣ  
&  ΕΛΕΝΗ ΠΑΠΑΝΤΩΝΙΟΥ 

277 Η Επαγγελματική Υποστήριξη Εκπαιδευτικών  
κατά την πανδημία COVID-19 



4 - Μέντορας

ΑΘΗΝΑ ΒΑΡΣΑΜΙΔΟΥ   305 Φάκελος υλικού εκπαιδευτικού (teacher portfolio) και 
επαγγελματική ανάπτυξη: Προεκτάσεις μιας εναλλακτικής 
τεχνικής αξιολόγησης 

ΙΩΑΝΝΗΣ ΚΑΤΣΑΡΟΣ  
& ΘΕΟΔΩΡΑ ΛΑΖΑΡΟΥ 

333 Ηγεσία, Κοινωνική Δικαιοσύνη και Συμπερίληψη στην 
Προσχολική Εκπαίδευση.  
Απόψεις Διευθυντριών/ών και Προϊσταμένων 

ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΜΟΥΡΟΥΖΗΣ  
& ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΧΑΛΚΙΩΤΗΣ 

367 Διερεύνηση της σχέσης μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης 
του/της διευθυντή/ντριας, του σχολικού κλίματος και της 
εργασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών, υπό το πρίσμα των 
αντιλήψεών τους στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 

ΕΙΡΗΝΗ Χ. ΑΜΟΡΓΙΑΝΙΩΤΗ 397 Ο εκπαιδευτικός αναστοχασμός στη βιωμένη εκπαιδευτική 
εμπειρία. Μια ποσοτική προσέγγιση στο δημόσιο σχολείο 

ΜΑΡΙΑ ΦΡΟΥΝΤΑ 
ΝΙΚΟΛΑΟΣ ΝΤΟΤΣΙΚΑΣ 

& ΑΣΗΜΙΝΑ ΡΗΓΑ 

421 Μέντορας και mentoring: μία εμπειρική διερεύνηση της οπτικής 
μελλοντικών εκπαιδευτικών 

ΕΥΣΤΑΘΙΑ ΠΑΡΑΣΚΕΥΑ 443 Η ιδεολογική λειτουργία του σχολικού βιβλίου και συγκρότηση 
εθνικής ταυτότητας των μαθητών/τριών της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης στον Μεσοπόλεμο  

ΣΟΦΙΑ ΤΣΑΤΣΟΥ-ΝΙΚΟΛΟΥΛΗ 467 Γραμματισμοί και Εικονογραφημένο Παιδικό Βιβλίο 

ΠΑΡΑΣΚΕΥΗ ΑΚΡΙΤΙΔΟΥ 493 «Δημιουργική αξιοποίηση του λεξικού στο μάθημα της 
Λογοτεχνίας»: Ένα μοντέλο λογοτεχνικής ανάγνωσης βασισμένο 
στη Συναλλακτική θεωρία της L. M. Rosenblatt σε συνδυασμό με 
στοιχεία Γλωσσολογίας 

ΓΡΗΓΟΡΙΟΣ ΜΙΚΡΩΝΗΣ  
& ΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΣ ΜΑΓΟΣ 

 

521 Καινοτόμες πρακτικές στη μαθησιακή διαδικασία του 
αυτοσχεδιασμού στον ελληνικό παραδοσιακό χορό: 

Από την απελευθέρωση στη χορογραφική σύνθεση 

ΕΛΕΝΗ ΜΠΕΧΡΑΚΗ  
& ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΜΑΥΡΙΚΑΚΗ 

549 Ο Εγγραμματισμός υγείας ως σύγχρονη εκπαιδευτική 
αναγκαιότητα 

ΣΟΦΙΑ ΚΟΥΤΣΙΟΥΡΗ 573 Οι υπερεθνικές πολιτικές για τις δεξιότητες του 21ου αιώνα: μια 
κριτική και συγκριτική «ανάγνωσή» τους 



Μέντορας - 5

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής  
εκπαίδευσης για τους μαθητές/τριες με αναπηρία  

ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

Αικατερίνη Κατσανδρή 
Συντονίστρια Εκπαιδευτικού Έργου Ειδικής Αγωγής και 

 Ενταξιακής Εκπαίδευσης Νοτίου Αιγαίου 
katsandri@sch.gr 

 

 

Περίληψη 
 
Στο παρόν άρθρο θα επιχειρηθεί η διερεύνηση του δικαιώματος των μαθητών/τριών με 

αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη συμπεριληπτική εκπαίδευση υπό το 

πρίσμα της προσέγγισης των ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Εκκινώντας από τη συνοπτική 

αναφορά στο πλαίσιο προσδιορισμού του δικαιώματος στην εκπαίδευση, παρουσιάζο-

νται στη συνέχεια τα θεωρητικά μοντέλα της προσέγγισής του, ενώ ακολουθεί η απο-

τύπωση της «εξελιξιμότητάς» του σε διακηρυκτικό επίπεδο. Επιπλέον, επιχειρείται μια 

κριτική εστίαση σε ορισμένες πτυχές της δικαιωματικής προσέγγισης της ενταξιακής 

εκπαίδευσης, όπως αυτές προσεγγίστηκαν στο επίπεδο της Ευρωπαϊκής Ένωσης, ενώ 

καταληκτικά παρατίθενται ορισμένες αρχές επί των οποίων ερείδεται αυτή η προσέγ-

γιση μαζί με την παράθεση ενδεικτικών περιπτώσεων από τη νομολογία. 

 

Λέξεις-κλειδιά: ενταξιακή εκπαίδευση, μαθητές/ήτριες με αναπηρία, ειδικές εκπαι-

δευτικές ανάγκες, ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών, προσαρμογές 

 

 

Abstract  

 
In this paper, we will seek to investigate the right of learners with a disability or special 

educational needs to inclusive education from the human rights perspective. Initially, a 

brief report on definitions concerning the right to education is presented. Theoretical 

models of its implementation are subsequently discussed, followed by the depiction of 

its ‘evolution’ at a declaration level. Furthermore, a critical focus on certain aspects of 

the right-driven approach to inclusive education, such as those applied at the European 
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Union level, is attempted. The paper concludes with some of the principles of this ap-

proach accompanied by the citation of indicative legal cases, which have established a 

precedent. 
 

Keywords: inclusive education, learners with disability, special educational needs, 

equal educational opportunities, adjustments 
 

 

Εισαγωγή 
 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση, η οποία κυριαρχεί στις επιμέρους εκπαιδευτι-

κές πολιτικές των κρατών μελών, δεν εστιάζει μόνο στις μορφές αποτελεσματικής εκ-

παιδευτικής υποστήριξης των μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, αντίθετα προάγει τη μετατόπιση από τις αποσπασματικές αντισταθμιστικές 

δράσεις σε ένα συγκροτημένο πολιτικό πλαίσιο πρόληψης και παρέμβασης. Για αυτόν 

τον λόγο η συμπεριληπτική οπτική επικεντρώνεται στην ισότητα εκπαιδευτικών ευκαι-

ριών στο πλαίσιο του κράτους δικαίου. Βέβαια, η ανάπτυξη συμπεριληπτικών εκπαι-

δευτικών συστημάτων που να πληρούν τις προϋποθέσεις της ποιότητας αλλά και της 

δικαιοσύνης (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2021) δεν 

αποτελεί εύκολο εγχείρημα, καθώς απουσιάζει ένας ευρωπαϊκός μηχανισμός αξιολό-

γησης των εκφάνσεων του κράτους δικαίου (Μαρούδα & Αντωνίου, 2021). Η μετά-

βαση προς την ευρύτερη έννοια της συμπερίληψης απαιτεί μεγαλύτερη ευελιξία από 

τα κράτη μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Ε.Ε.) ώστε να δοθεί η δυνατότητα στα σχο-

λεία να λάβουν υπόψη στον τρόπο λειτουργίας τους «τη διασυνδεδεμένη φύση όλων 

των κοινωνικών κατηγοριοποιήσεων, με βάση το φύλο, την αναπηρία και τον σεξουαλικό 

προσανατολισμό» (Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκ-

παίδευση, 2021. σ. 7) 

Η αξιολόγηση της θέσης των μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαι-

δευτικές ανάγκες τόσο από τους/τις κοινωνικούς επιστήμονες όσο και από τους/τις νο-

μικούς για τη θέση των αναπήρων συνήθως οριοθετείται σε δύο επίπεδα: ατομικό και 

κοινωνικό. Η προαναφερθείσα κατηγορία μαθητών/τριών βρίσκεται σε λιγότερο ευ-

νοϊκή θέση σε σχέση με τους άλλους μαθητές/τριες εξαιτίας αφενός της δυσκολίας που 

αντιμετωπίζει στον μαθησιακό τομέα (ατομικό επίπεδο) και αφετέρου εξαιτίας των πε-

ριορισμένων εκπαιδευτικών πόρων (κοινωνικό επίπεδο), επομένως είναι ευάλωτη. Σε 
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γησης των εκφάνσεων του κράτους δικαίου (Μαρούδα & Αντωνίου, 2021). Η μετά-
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ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΑΤΣΑΝΔΡΗ 

γενικές γραμμές η κατάσταση ευαλωτότητας εκφράζει «τη δυνατότητα να πληγεί κά-

ποιος» λόγω «έλλειψης πόρων» ή «κοινωνικής αδυναμίας» (Απίστουλας & Νίκου, 

2021, σ. 70) ενώ η ευαλωτότητα από ορισμένους ερευνητές/τριες έχει θεωρηθεί ως 

συνώνυμη έννοια με την αναπηρία (Erevelles, & Nguyen, 2016). Η κατάσταση της 

ευαλωτότητας στην οποία βρίσκεται ένας/μία μαθητής/τρια με αναπηρία ή με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες λαμβάνεται υπόψη κατά την πιθανή ατομική προσφυγή του ε-

νώπιον των δικαστικών αρχών. Το παρόν άρθρο αποσκοπεί τόσο στην ανάδειξη της 

δικαιωματικής διάστασης της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης όσο και στην προβολή 

του θετικού προσήμου της δικαιωματικής προσέγγισης στην παροχή ευκαιριών απρό-

σκοπτης συμμετοχής στη σχολική ζωή για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Runswick-Cole & Hodge, 2009. σ. 201). Για αυτόν τον λόγο η 

συμπεριληπτική εκπαίδευση θα διερευνηθεί υπό το πρίσμα του κοινωνικού μοντέλου 

αλλά και του μοντέλου των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και στη συνέχεια θα επιχειρηθεί 

μια κριτική εστίαση σε ορισμένες πτυχές της όπως αυτές αποτυπώνονται στο μακρο 

επίπεδο της εκπαιδευτικής πολιτικής αλλά και στο μικρο επίπεδο της σχετικής νομο-

λογίας. 

 

Εννοιολογικές επισημάνσεις 
 

Η εννοιολογική προσέγγιση των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και της ανα-

πηρίας είναι ευρεία, καθώς δεν πρόκειται για ενιαία και ομοιογενή κατηγορία ατόμων 

ενώ στην επιστημονική οριοθέτηση των ζητημάτων της αναπηρίας έχουν συμβάλλει 

διάφοροι επιστημονικοί κλάδοι. Ο Ο.Η.Ε. θεωρεί ότι: 

στα άτομα με ειδικές ανάγκες συμπεριλαμβάνονται άτομα με μακροχρό-

νιες σωματικές, νοητικές, πνευματικές ή αισθητηριακές βλάβες, οι οποίες 

σε αλληλεπίδραση με διάφορα εμπόδια δύνανται να παρεμποδίσουν την 

πλήρη και αποτελεσματική συμμετοχή τους στην κοινωνία σε ίση βάση με 

τους άλλους (Άρθρο 1 της Σύμβασης του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των 

Ατόμων με Αναπηρία και Προαιρετικό Πρωτόκολλο, 2006).  

Σε κάθε περίπτωση, ο ορισμός των ειδικών αναγκών είναι δυναμικά εξελισσό-

μενος, είναι ενδεικτικό το γεγονός ότι το αναθεωρημένο Σύνταγμα της Ελλάδας καθιέ-

ρωσε τον όρο «άτομα με αναπηρίες», σε αντικατάσταση του προηγούμενου όρου «ά-

τομα με ειδικές ανάγκες» και αυτή η δυναμική μπορεί να αξιολογηθεί θετικά, γιατί 
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ένας τυχόν οριστικός ορισμός αυτών των ατόμων θα τους απέκλειε από τα άτομα που 

χρήζουν προστασίας (Iriarte, 2016).  

Για τη σκοποθεσία της παρούσας εργασίας υιοθετείται ο όρος «μαθητές/τριες 

με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες», όπως αυτός διασαφηνίζεται από την 

πρόσφατη εκπαιδευτική νομοθεσία, όπου στον προαναφερθέντα μαθητικό πληθυσμό 

εντάσσονται όσοι μαθητές/τριες:  

για ολόκληρη ή ορισμένη περίοδο της σχολικής τους ζωής εμφανίζουν 

σημαντικές δυσκολίες μάθησης εξαιτίας αισθητηριακών, νοητικών, γνω-

στικών, αναπτυξιακών προβλημάτων, ψυχικών και νευροψυχικών διατα-

ραχών οι οποίες, σύμφωνα με τη διεπιστημονική αξιολόγηση, επηρεάζουν 

τη διαδικασία της σχολικής προσαρμογής και μάθησης (Ν. 3699/2-10-

2008, άρ. 3).  

Ο ίδιος όρος υιοθετείται και σε μεταγενέστερους νόμους που ρυθμίζουν τα ζη-

τήματα εκπαίδευσης αυτών των μαθητών/τριών (Ν. 4823/3-8-2021). Ο παλαιότερος 

εκπαιδευτικός νόμος ενέτασσε στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες «τα άτομα 

που έχουν σημαντική δυσκολία μάθησης και προσαρμογής εξαιτίας σωματικών, διανοη-

τικών, ψυχολογικών, συναισθηματικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων» (Ν. 2817/14-

3-2000, αρ. 1).  

Από την παράθεση των παραπάνω ορισμών διαπιστώνεται η μετατόπιση της 

βαρύτητας από τον τομέα της διάγνωσης στον εκπαιδευτικό τομέα, εφόσον οι ορισμοί 

επικεντρώνονται στις συνέπειες που έχουν οι δυσκολίες των μαθητών/τριών στην εκ-

παίδευση (Ευρωπαϊκός Φορέας Ειδικής Αγωγής, 2003). 

Μια επιπρόσθετη έννοια που τίθεται στο επίκεντρο των ζητημάτων που αφο-

ρούν τα άτομα με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, είναι η ευαλωτότητα, με 

την οποία δύναται να αποδοθεί στην ελληνική γλώσσα ο όρος «vulnerability». Αυτή η 

έννοια παρατίθεται εδώ, επειδή έχει βαρύνουσα σημασία στην δικαιωματική προσέγ-

γιση, καθώς οι θεωρητικές προσεγγίσεις της ευαλωτότητας παρέχουν έναν μηχανισμό 

που μπορεί να προσδώσει θετική νοηματοδότηση στις ενέργειες και στις παρεμβάσεις 

σε εκπαιδευτικό, νομικό αλλά και σε πολιτικό επίπεδο. Η έμφαση στην ευαλωτότητα 

βασίζεται στο κοινωνικό μοντέλο της αναπηρίας (Clough, 2017), όπου η αναπηρία ση-

ματοδοτεί μια ουσιαστική ευπάθεια (Jarman, 2005), η οποία δεν περιορίζεται στο ά-

τομο αλλά εκτείνεται και στην κοινωνία, εφόσον η αναπηρία αποτελεί και κοινωνική 

κατασκευή (Rovner, 2003). Εν κατακλείδι, τα άτομα με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευ-
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κατασκευή (Rovner, 2003). Εν κατακλείδι, τα άτομα με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευ-

 
ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΑΤΣΑΝΔΡΗ 

τικές ανάγκες καθίστανται ευάλωτα απέναντι σε οποιαδήποτε περιβαλλοντική αντιξο-

ότητα όχι μόνο εξαιτίας των δυσκολιών τους αλλά και εξαιτίας της κοινωνικής περι-

θωριοποίησης που υφίσταντο κυρίως παλαιότερα (Twigg, 2014). Ειδικότερα, η ευα-

λωτότητα «προσιδιάζει σε κατάσταση η οποία συναρτάται άμεσα με τις οικονομικές και 

κοινωνικές συνθήκες που επικρατούν σε μια δεδομένη χρονική περίοδο […], περιλαμβά-

νει επίσης τα άτομα που ξεκινούν από διαφορετική «αφετηρία» και δεν έχουν τα ίδια 

εφόδια στη ζωή» (Παπακωνσταντίνου, 2018, σ. 11).  

Στον χώρο της εκπαίδευσης των μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές εκ-

παιδευτικές ανάγκες ο όρος «inclusive education» συνιστά τον οδοδείκτη της επικρα-

τούσας εκπαιδευτικής θεωρίας και μεθοδολογίας. Ο παραπάνω όρος έχει αποδοθεί 

στην ελληνική γλώσσα από ορισμένους ερευνητές/τριες ως συμπεριληπτική εκπαί-

δευση, επειδή: α) ο όρος inclusion προέρχεται από το λατινικό ρήμα includere, που 

σημαίνει «συμπεριλαμβάνω» (Τζίμας & Λαμπροπούλου, 2007) β) η ιδέα της συμπερί-

ληψης μπορεί να οδηγήσει στην κοινωνική συμπερίληψη και γ) επειδή καλύπτει ένα 

μεγαλύτερο εύρος θεμάτων, όπως θέματα ισότητας και αντι-ρατσισμού (Αγγελίδης & 

Χατζησωτηρίου, 2013). Εντούτοις, ο όρος inclusion μεταφράζεται από άλλους ερευ-

νητές ως ενταξιακή εκπαίδευση (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012), ως εκπαίδευση χωρίς αποκλει-

σμούς (Κασιμάτης κ.ά, χ.χ.), ή ως ενιαία εκπαίδευση (Κωφίδου, 2016). Αποτελεί κοινή 

διαπίστωση το γεγονός ότι:  

οι δύο έννοιες της «ένταξης» και της «συμπεριληπτικής εκπαίδευσης» 

χρησιμοποιούνται αρκετά συχνά για να εκφράσουν παρόμοιες διαδικα-

σίες και αποτελέσματα […], επομένως είναι πολύ δύσκολο να επιτευχθεί 

ξεκάθαρος διαχωρισμός μεταξύ των δύο στην καθημερινή σχολική πράξη 

(Σαββάκης & Μοσχίδου, 2018, σ. 39) 

με αποτέλεσμα να χρησιμοποιούνται από τους μάχιμους εκπαιδευτικούς οι δύο έννοιες 

σχεδόν ως συνώνυμες.  

Από τη σκοπιά του ελληνικού αναπηρικού κινήματος: 

η συμπερίληψη αναφέρεται στην προσαρμογή/μετασχηματισμό του εκπαι-

δευτικού συστήματος και του σχολείου, ώστε αυτό να λαμβάνει υπόψη του 

την ποικιλομορφία του μαθητικού πληθυσμού και να ανταποκρίνεται θε-

τικά στις εκπαιδευτικές ανάγκες κάθε μαθητή» («Ε.Σ.Α.μεΑ. Παρατηρη-

τήριο Θεμάτων Αναπηρίας», 2019, σ. 6).  
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Παρά τη διεθνή απήχηση της έννοιας «inclusion» ήδη από τις προηγούμενες δεκαετίες, 

απουσιάζει μια ξεκάθαρη εννοιολογική διασαφήνιση (Krischler et al, 2019) κοινής α-

ποδοχής και ως τούτου αυτή είναι επιδεκτική διαφορετικών ερμηνευτικών θεωρήσεων, 

αφού  

μπορεί να θεωρηθεί ως ένα μέσο για την αύξηση των επιτευγμάτων μέσω 

της παρουσίας (πρόσβαση στην εκπαίδευση), της συμμετοχής (ποιότητα 

της μαθησιακής εμπειρίας) και της επίτευξης (μαθησιακές διαδικασίες 

και αποτελέσματα) για όλους τους μαθητές/τριες. (Soriano, 2014, σ. 14). 

Στο παρόν άρθρο για λειτουργικούς λόγους θα αξιοποιηθούν παράλληλα οι δύο 

όροι: α) ο όρος ενταξιακή εκπαίδευση χρησιμοποιείται αφενός επειδή έτσι αποδίδεται 

ο όρος inclusion στην ελληνική εκπαιδευτική νομοθεσία και αφετέρου επειδή αυτή η 

μετάφραση υιοθετείται στα ελληνικά κείμενα του αρμόδιου Ευρωπαϊκού Φορέα και β) 

ο όρος συμπεριληπτική εκπαίδευση χρησιμοποιείται επειδή έχει ευρύτερο πεδίο επι-

στημονικής αναφοράς και δράσης. 

Οι απαρχές της διεθνοποίησης της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης βρίσκονται 

στη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα για την Εκπαίδευση για Όλους. Στο άρθρο 2 της παρα-

πάνω Διακήρυξης επισημαίνεται ότι:  

τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να έχουν πρόσβαση 

στα σχολεία γενικής αγωγής […] στο πλαίσιο μιας μαθητοκεντρικής παι-

δαγωγικής που θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους» (Unesco, 1994).  

Όταν η συμπεριληπτική εκπαίδευση κατέστη διεθνώς κυρίαρχη τάση, κατέστη 

σαφές ότι η πρόσβαση των μαθητών/τριών με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες στα σχολεία γενικής αγωγής από μόνη της δεν επαρκούσε, αφού η συμπερίληψη 

σήμαινε πολλά περισσότερα, προϋπέθετε δηλαδή την ενεργό συμμετοχή όλων των μα-

θητών/τριών σε δραστηριότητες μάθησης που έχουν νόημα για τους ίδιους (Ευρωπαϊ-

κός Φορέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή, 2012). Γενικότερα, το όραμα της 

ενταξιακής/συμπεριληπτικής εκπαίδευσης μπορεί να συνοψιστεί ως εξής: «σε όλους 

τους μαθητές/τριες, ανεξαρτήτως ηλικίας, παρέχονται ουσιαστικές, υψηλής ποιότητας εκ-

παιδευτικές ευκαιρίες στην τοπική τους κοινότητα, μαζί με τους φίλους και τους συμμα-

θητές/τριες τους» (Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκ-

παίδευση, χ.χ.), όμως για την επιτυχή υλοποίησή του «θα πρέπει να δοθεί έμφαση στην 

ισοτιμία σε όλες τις σχολικές δομές και διαδικασίες» (Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ει-

δική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκπαίδευση, 2017, σ. 8).  
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Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
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Παρά τη διεθνή απήχηση της έννοιας «inclusion» ήδη από τις προηγούμενες δεκαετίες, 

απουσιάζει μια ξεκάθαρη εννοιολογική διασαφήνιση (Krischler et al, 2019) κοινής α-

ποδοχής και ως τούτου αυτή είναι επιδεκτική διαφορετικών ερμηνευτικών θεωρήσεων, 

αφού  

μπορεί να θεωρηθεί ως ένα μέσο για την αύξηση των επιτευγμάτων μέσω 

της παρουσίας (πρόσβαση στην εκπαίδευση), της συμμετοχής (ποιότητα 

της μαθησιακής εμπειρίας) και της επίτευξης (μαθησιακές διαδικασίες 

και αποτελέσματα) για όλους τους μαθητές/τριες. (Soriano, 2014, σ. 14). 

Στο παρόν άρθρο για λειτουργικούς λόγους θα αξιοποιηθούν παράλληλα οι δύο 

όροι: α) ο όρος ενταξιακή εκπαίδευση χρησιμοποιείται αφενός επειδή έτσι αποδίδεται 

ο όρος inclusion στην ελληνική εκπαιδευτική νομοθεσία και αφετέρου επειδή αυτή η 

μετάφραση υιοθετείται στα ελληνικά κείμενα του αρμόδιου Ευρωπαϊκού Φορέα και β) 

ο όρος συμπεριληπτική εκπαίδευση χρησιμοποιείται επειδή έχει ευρύτερο πεδίο επι-

στημονικής αναφοράς και δράσης. 

Οι απαρχές της διεθνοποίησης της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης βρίσκονται 

στη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα για την Εκπαίδευση για Όλους. Στο άρθρο 2 της παρα-

πάνω Διακήρυξης επισημαίνεται ότι:  

τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να έχουν πρόσβαση 

στα σχολεία γενικής αγωγής […] στο πλαίσιο μιας μαθητοκεντρικής παι-

δαγωγικής που θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους» (Unesco, 1994).  

Όταν η συμπεριληπτική εκπαίδευση κατέστη διεθνώς κυρίαρχη τάση, κατέστη 

σαφές ότι η πρόσβαση των μαθητών/τριών με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες στα σχολεία γενικής αγωγής από μόνη της δεν επαρκούσε, αφού η συμπερίληψη 

σήμαινε πολλά περισσότερα, προϋπέθετε δηλαδή την ενεργό συμμετοχή όλων των μα-

θητών/τριών σε δραστηριότητες μάθησης που έχουν νόημα για τους ίδιους (Ευρωπαϊ-

κός Φορέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή, 2012). Γενικότερα, το όραμα της 

ενταξιακής/συμπεριληπτικής εκπαίδευσης μπορεί να συνοψιστεί ως εξής: «σε όλους 

τους μαθητές/τριες, ανεξαρτήτως ηλικίας, παρέχονται ουσιαστικές, υψηλής ποιότητας εκ-

παιδευτικές ευκαιρίες στην τοπική τους κοινότητα, μαζί με τους φίλους και τους συμμα-

θητές/τριες τους» (Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκ-

παίδευση, χ.χ.), όμως για την επιτυχή υλοποίησή του «θα πρέπει να δοθεί έμφαση στην 

ισοτιμία σε όλες τις σχολικές δομές και διαδικασίες» (Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ει-

δική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκπαίδευση, 2017, σ. 8).  

 

 
ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΑΤΣΑΝΔΡΗ 

Μοντέλα προσέγγισης της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 
 

Το αφετηριακό σημείο της διερεύνησης του δικαιώματος των μαθητών/τριών 

με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην εκπαίδευση εκκινεί από την ο-

πτική που υιοθετείται από τους διάφορους μελετητές/τριες, επειδή μπορεί να λειτουρ-

γήσει σε ερμηνευτικό επίπεδο υποβοηθητικά για την πιθανή δικονομική «διαχείρισή» 

τους. Μεταξύ των διαφόρων μοντέλων προσέγγισης της αναπηρίας, στο παρόν άρθρο 

εξετάζονται οι αρχές δύο μοντέλων: του κοινωνικού μοντέλου και του μοντέλου των 

ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Δεν λαμβάνεται υπόψη το ιατρικό μοντέλο επειδή έχει πε-

ριορισμένη ερμηνευτική εμβέλεια, καθώς η αναπηρία δεν απορρέει μόνο από τις ιδιαι-

τερότητες των ατόμων αλλά εκτείνεται και στο κοινωνικό πεδίο.  

Το κοινωνικό μοντέλο και το μοντέλο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων φαίνεται 

ότι αποτελούν «συγκοινωνούντα» μεταξύ τους «δοχεία». Το βασικότερο κοινό σημείο 

των παραπάνω δύο μοντέλων αφορά την κατανόηση της έννοιας της αναπηρίας όπως 

αυτή αποτυπώνεται σε κοινωνικό επίπεδο, επειδή αποτελεί χρήσιμο ερμηνευτικό ερ-

γαλείο για την προσέγγιση της διαφορετικότητας και της ποικιλομορφίας.  

Η αναπηρία γίνεται ένας φακός μέσα από τον οποίο βλέπουμε τόσο τις 

κοινωνικές όσο και τις εκπαιδευτικές προσεγγίσεις για διαφορετικούς μα-

θητές/τριες. […] Η συμπερίληψη δεν πρέπει να είναι απλώς μια περί-

πλοκη απάντηση σχετικά με τον καλύτερο τρόπο εκπαίδευσης των παι-

διών με αναπηρίες, ούτε πρέπει να αποτελεί μέρος μιας ευρύτερης ατζέ-

ντας για τη σχολική μεταρρύθμιση» (Peters et al, 2007, σ. 155-156).  

Κατά συνέπεια, το κυριότερο πεδίο σύγκλισης των δύο μοντέλων είναι η τοπο-

θέτηση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στο πλαίσιο μιας συγκροτημένης κοινωνι-

κής αντίδρασης στις προκλήσεις της ανισότητας και του κοινωνικού αποκλεισμού. 

Ειδικότερα, το κοινωνικό μοντέλο της αναπηρίας θεωρεί ότι οι ανάπηροι αντι-

μετωπίζουν εμπόδια περιβαλλοντικά, νομικής υφής και αντιλήψεων-στάσεων τα οποία 

δημιουργούνται σε κοινωνικό επίπεδο (Kanter, 2015). Από την άλλη πλευρά, το μο-

ντέλο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων για την αναπηρία, που αντλεί την επιστημονική 

του φαρέτρα από τις παγκόσμιες διακηρύξεις για τα ανθρώπινα δικαιώματα, υποστη-

ρίζει ότι η κοινωνία είναι υποχρεωμένη να παρέχει τους αναγκαίους μηχανισμούς, ώ-

στε να διασφαλίζεται η εκδίπλωση των πτυχών της προσωπικότητάς του/της μα-

θητή/τριας με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  
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Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

Το δικαίωμα των αναπήρων ατόμων στην εκπαίδευση κατοχυρώνεται σε συ-

νταγματικό επίπεδο, τόσο στην Ελλάδα όσο και στην Ε.Ε. Συγκεκριμένα, στο ελληνικό 

Σύνταγμα δύναται να συνεκτιμηθούν συνδυαστικά οι παράγραφοι 3 και 6 του άρθρου 

21 (άρθρο 21 του Συντάγματος της Ελλάδας, Φ.Ε.Κ. 211 τ. Α’, 24/12/2019: 5715), ενώ 

δεν είναι εφικτή λόγω της γενικότητας του συγκεκριμένου κανονιστικού πλαισίου η 

εξειδίκευση των αντισταθμιστικών μέτρων που προβλέπονται για τους αναπήρους. 

 Οι αξιοσημείωτες διαφορές των δύο μοντέλων προσέγγισης της αναπηρίας 

μπορούν να συνοψιστούν ως ακολούθως (Degener, 2016): α) το κοινωνικό μοντέλο 

ερμηνεύει την αναπηρία με όρους αναφοράς στην κοινωνική πραγματικότητα, ενώ το 

μοντέλο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων εστιάζει στην ανθρώπινη αξιοπρέπεια των α-

ναπήρων ατόμων, β) το κοινωνικό μοντέλο υπογραμμίζει εμφατικά την κοινωνική πε-

ριθωριοποίηση και στους παράγοντες που προκαλούν τον κοινωνικό αποκλεισμό των 

αναπήρων, ενώ το μοντέλο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων παρέχει ηθικές αρχές και 

αξίες επί των οποίων μπορεί να θεμελιωθεί μια κοινωνική και εκπαιδευτική πολιτική 

για την αναπηρία, γ) οι οπαδοί του κοινωνικού μοντέλου επιδιώκουν αλλαγές προς την 

κατεύθυνση της εξάλειψης των διακρίσεων, ενώ οι οπαδοί του μοντέλου των ανθρω-

πίνων δικαιωμάτων υιοθετούν μια σφαιρικότερη θεώρηση, εστιάζοντας σε ένα μεγάλο 

εύρος δικαιωμάτων.  

Στο πλαίσιο του παρόντος άρθρου προκρίθηκε η εστίαση στη δικαιωματική 

προσέγγιση, επειδή είναι λιγότερο εμφανές το αποτύπωμά της στην πορεία της εντα-

ξιακής εκπαίδευσης. Αυτή η προσέγγιση θέτει στο επίκεντρο το δικαίωμα κάθε μα-

θητή/τριας στην εκπαίδευση, το οποίο έχει τα εξής χαρακτηριστικά: α) είναι καθολικό 

και αδιαίρετο, συνδεόμενο εγγενώς με την ανθρώπινη αξιοπρέπεια, β) βασίζεται στην 

ισότητα και στην άρση των διακρίσεων, γ) προωθεί τη συμμετοχή και ένταξη στη γε-

νική εκπαίδευση των μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

και επιπλέον προϋποθέτει την ενδυνάμωση των παραπάνω μαθητών/τριών, ώστε να 

διεκδικήσουν με ενεργό τρόπο τα δικαιώματά τους. Επιπλέον, η δικαιωματική προσέγ-

γιση τονίζει εμφατικά την ευθύνη των αρμόδιων εκπαιδευτικών αρχών, την εκ μέρους 

τους υποχρέωση για λογοδοσία αλλά και τον εκ μέρους τους σεβασμό του κράτους 

δικαίου, όπως επίσης και τον προσδιορισμό των «κατόχων δικαιωμάτων» και των α-

ντίστοιχων «φορέων καθήκοντος» (Unicef, 2007).  

Χρειάζεται να επισημανθεί ότι στο πλαίσιο της δικαιωματικής προσέγγισης, 

κάθε μαθητής/τρια δικαιούται αξιοπρεπή εκπαίδευση, ακόμα και όταν δεν είναι βέβαιο 
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Το δικαίωμα των αναπήρων ατόμων στην εκπαίδευση κατοχυρώνεται σε συ-

νταγματικό επίπεδο, τόσο στην Ελλάδα όσο και στην Ε.Ε. Συγκεκριμένα, στο ελληνικό 

Σύνταγμα δύναται να συνεκτιμηθούν συνδυαστικά οι παράγραφοι 3 και 6 του άρθρου 

21 (άρθρο 21 του Συντάγματος της Ελλάδας, Φ.Ε.Κ. 211 τ. Α’, 24/12/2019: 5715), ενώ 

δεν είναι εφικτή λόγω της γενικότητας του συγκεκριμένου κανονιστικού πλαισίου η 

εξειδίκευση των αντισταθμιστικών μέτρων που προβλέπονται για τους αναπήρους. 

 Οι αξιοσημείωτες διαφορές των δύο μοντέλων προσέγγισης της αναπηρίας 

μπορούν να συνοψιστούν ως ακολούθως (Degener, 2016): α) το κοινωνικό μοντέλο 

ερμηνεύει την αναπηρία με όρους αναφοράς στην κοινωνική πραγματικότητα, ενώ το 

μοντέλο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων εστιάζει στην ανθρώπινη αξιοπρέπεια των α-

ναπήρων ατόμων, β) το κοινωνικό μοντέλο υπογραμμίζει εμφατικά την κοινωνική πε-

ριθωριοποίηση και στους παράγοντες που προκαλούν τον κοινωνικό αποκλεισμό των 

αναπήρων, ενώ το μοντέλο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων παρέχει ηθικές αρχές και 

αξίες επί των οποίων μπορεί να θεμελιωθεί μια κοινωνική και εκπαιδευτική πολιτική 

για την αναπηρία, γ) οι οπαδοί του κοινωνικού μοντέλου επιδιώκουν αλλαγές προς την 

κατεύθυνση της εξάλειψης των διακρίσεων, ενώ οι οπαδοί του μοντέλου των ανθρω-

πίνων δικαιωμάτων υιοθετούν μια σφαιρικότερη θεώρηση, εστιάζοντας σε ένα μεγάλο 

εύρος δικαιωμάτων.  

Στο πλαίσιο του παρόντος άρθρου προκρίθηκε η εστίαση στη δικαιωματική 

προσέγγιση, επειδή είναι λιγότερο εμφανές το αποτύπωμά της στην πορεία της εντα-

ξιακής εκπαίδευσης. Αυτή η προσέγγιση θέτει στο επίκεντρο το δικαίωμα κάθε μα-

θητή/τριας στην εκπαίδευση, το οποίο έχει τα εξής χαρακτηριστικά: α) είναι καθολικό 

και αδιαίρετο, συνδεόμενο εγγενώς με την ανθρώπινη αξιοπρέπεια, β) βασίζεται στην 

ισότητα και στην άρση των διακρίσεων, γ) προωθεί τη συμμετοχή και ένταξη στη γε-

νική εκπαίδευση των μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

και επιπλέον προϋποθέτει την ενδυνάμωση των παραπάνω μαθητών/τριών, ώστε να 

διεκδικήσουν με ενεργό τρόπο τα δικαιώματά τους. Επιπλέον, η δικαιωματική προσέγ-

γιση τονίζει εμφατικά την ευθύνη των αρμόδιων εκπαιδευτικών αρχών, την εκ μέρους 

τους υποχρέωση για λογοδοσία αλλά και τον εκ μέρους τους σεβασμό του κράτους 

δικαίου, όπως επίσης και τον προσδιορισμό των «κατόχων δικαιωμάτων» και των α-

ντίστοιχων «φορέων καθήκοντος» (Unicef, 2007).  

Χρειάζεται να επισημανθεί ότι στο πλαίσιο της δικαιωματικής προσέγγισης, 

κάθε μαθητής/τρια δικαιούται αξιοπρεπή εκπαίδευση, ακόμα και όταν δεν είναι βέβαιο 

 
ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΑΤΣΑΝΔΡΗ 

ότι αυτή η εκπαίδευση θα αποδώσει αργότερα σε όρους ανθρώπινου κεφαλαίου. Επο-

μένως, η δικαιωματική προσέγγιση  

δίνει ξεκάθαρα προτεραιότητα στην αυτοδύναμη σημασία της εκπαίδευ-

σης […], γεγονός που συνεπάγεται ότι η κυβέρνηση πρέπει να κινητοποι-

ήσει τους πόρους που απαιτούνται για να προσφέρει ποιοτική εκπαίδευση 

(Robeyns, 2006, σ.75). 

Επιπρόσθετα, η δικαιωματική προσέγγιση ενισχύει τον αυτοκαθορισμό, δη-

λαδή τη δυνατότητα του/της μαθητή/τριας με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές α-

νάγκες (ή των γονέων/κηδεμόνων του) για επιλογή του εκπαιδευτικού πλαισίου φοίτη-

σης. Η εστίαση στον αυτοκαθορισμό (Rioux, & Carbert, 2003) αφορά ακόμη και τους 

μαθητές/τριες με χαμηλό νοητικό δυναμικό, αφού γίνεται σεβαστή η αξιοπρέπεια τους, 

η αυτονομία τους, η ανεξαρτησία τους αλλά και η ελευθερία τους να προβαίνουν στις 

δικές τους επιλογές (Burns, 2009). 

Στη δικαιωματική προσέγγιση έχει ασκηθεί κριτική, επειδή έχει χειραγωγηθεί 

στο παρελθόν από πολιτικές ομάδες, αν και η χρήση της επιχειρηματολογίας που βα-

σίζεται στα δικαιώματα έχει χρησιμοποιηθεί με επιτυχία για να αμφισβητήσει τις πρα-

κτικές αποκλεισμού των μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες. Η δικαιωματική προσέγγιση υιοθετήθηκε από το ευρωπαϊκό και διεθνές αναπη-

ρικό κίνημα, κάτι που φαίνεται στα κείμενα τοποθέτησης (position papers). Για παρά-

δειγμα, η Ευρωπαϊκή Ένωση Κωφών προτάσσει την ισότητα στην εκπαίδευση, η οποία 
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ένταξη των μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Αυτό ση-
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μαίνει ότι αυτοί οι μαθητές/τριες πρέπει να αντιμετωπίζονται από μια πλευρά ως νομι-

κοί κάτοχοι δικαιωμάτων και από την άλλη πλευρά να αίρονται οι αλληλεπιδράσεις 

τους με τα εμπόδια που προκύπτουν από το περιβάλλον (Waddington & Priestley, 

2021). 

 

Η θεμελίωση και η μετεξέλιξη του δικαιώματος στη συμπεριληπτική  

εκπαίδευση σε διακηρυκτικό επίπεδο  
 

Η προσέγγιση της δικαιωματικής διάστασης της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

ερείδεται κατά βάση σε δύο σημεία: αφενός σε όσα αναφέρονται σε επίπεδο Διακηρύ-

ξεων και Συμβάσεων και αφετέρου στη σχετική νομολογία. Σε αυτό το σημείο θα ακο-

λουθηθεί για λόγους μεθοδολογίας μια σειρά που βασίζεται στη χρονική ακολουθία 

των υφιστάμενων Διακηρύξεων και των Συμβάσεων, προκειμένου να καταστεί εφικτή 

η ανάδειξη της «εξελικτικής» φύσης του δικαιώματος των αναπήρων στην ενταξιακή 

εκπαίδευση.  

Η Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των Αναπήρων έδωσε μια θεμε-

λιώδη ώθηση προκειμένου να καταστεί σαφές ότι τα υπάρχοντα δικαιώματα ισχύουν 

και για τα άτομα με αναπηρία, επιβεβαιώνοντας δηλαδή αυτή καθαυτή τη δυνατότητα 

«κατοχής δικαιωμάτων». Το δικαίωμα στην εκπαίδευση περιλαμβάνεται στο άρθρο 6 

της ανωτέρω Διακήρυξης (9/12/1975), το οποίο συνεξετάζεται με το δικαίωμα σε μια 

ιατρική, ψυχολογική και λειτουργική υποστήριξη. 

Στη δεκαετία του ’80 σημειώθηκαν δύο σημαντικές εξελίξεις στην κατοχύρωση 

των δικαιωμάτων των αναπήρων, καθώς συνάφθηκε η Σύμβαση για την απασχόληση 

και επαγγελματική αποκατάσταση των ατόμων με ειδικές ανάγκες το 1983 και η Σύμ-

βαση για τα Δικαιώματα του παιδιού το 1989. Επιπλέον, αξίζει να γίνει μνεία και στους 

Πρότυπους Κανόνες του Ο.Η.Ε. που διατυπώθηκαν το 1993 για την Εξίσωση των Ευ-

καιριών για τα άτομα με ειδικές ανάγκες, αφού αποτελούν μια τυποποιημένη ταξινό-

μηση των υποδείξεων προς τα κράτη-μέλη του Ο.Η.Ε. σχετικά µε την προστασία των 

ατόμων µε αναπηρία. Σε γενικές γραμμές, οι Πρότυποι Κανόνες του Ο.Η.Ε. αποτέλε-

σαν ένα συνεκτικό αποθετήριο αρχών, το οποίο μπορεί δυνητικά να αξιοποιηθεί από 

τους διαμορφωτές της εκπαιδευτικής πολιτικής.  

Στο άρθρο 24 της Σύμβασης του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των ατόμων με 

αναπηρία, που προέκυψε ως κείμενο αρχών από τη Γενική Συνέλευση του Ο.Η.Ε. το 

2006, αλλά τέθηκε σε ισχύ το 2008, ενισχύεται το δικαίωμα των αναπήρων ατόμων 
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στην εκπαίδευση. Έτι περαιτέρω στην παραπάνω Σύμβαση γίνεται ρητή αναφορά στην 

αναγκαιότητα διασφάλισης ενός συστήματος ενταξιακής εκπαίδευσης εκ μέρους των 

κρατών που αποσκοπεί: 

α) στην πλήρη ανάπτυξη των ανθρώπινων δυνατοτήτων και την αίσθηση 

αξιοπρέπειας κα αυτοεκτίμησης, στην ενίσχυση του σεβασμού για τα δι-

καιώματα του ανθρώπου, τις θεμελιώδεις ελευθερίες και την ανθρώπινη 

ποικιλομορφία, β) στην ανάπτυξη της προσωπικότητας, των ταλέντων και 

της δημιουργικότητας των ατόμων με ειδικές ανάγκες όπως επίσης και 

των διανοητικών και σωματικών τους ικανοτήτων γ) στη διευκόλυνση 

των ατόμων με ειδικές ανάγκες προκειμένου να συμμετέχουν αποτελε-

σματικά σε μια ελεύθερη κοινωνία» (Οργανισμός Ηνωμένων Εθνών, 

2006). 

Σε ευρωπαϊκό επίπεδο, δύο εξελίξεις διαδραμάτισαν καταλυτικό ρόλο στην 

προαγωγή των δικαιωμάτων των αναπήρων στην εκπαίδευση: η έκδοση του Κοινοτι-

κού Χάρτη των Θεμελιωδών Κοινωνικών Δικαιωμάτων των Εργαζομένων και μετέ-

πειτα του Χάρτη Θεμελιωδών Δικαιωμάτων της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Ειδικότερα, η 

Αρχή 26 του πρώτου Χάρτη προβλέπει ότι: «κάθε ανάπηρο άτομο πρέπει να απολαύει 

συγκεκριμένων πρόσθετων ευεργετημάτων με σκοπό να ευνοηθεί η επαγγελματική και 

κοινωνική ένταξη του, ενώ σε αυτά  τα ευεργετήματα περιλαμβάνεται η επαγγελματική 

εκπαίδευση». Στο άρθρο 26 του Χάρτη Θεμελιωδών Δικαιωμάτων της Ευρωπαϊκής Έ-

νωσης αναφέρεται ότι «η Ένωση αναγνωρίζει και σέβεται το δικαίωμα των ατόμων με 

ειδικές ανάγκες να επωφελούνται μέτρων που θα τους εξασφαλίζουν την αυτονομία, την 

κοινωνική και επαγγελματική ένταξη και τη συμμετοχή στον κοινοτικό βίο».  

Μεταγενέστερη και σημαντικότερη των προαναφερθέντων εξέλιξη σε ευρωπα-

ϊκό επίπεδο αποτελεί η Ευρωπαϊκή Σύμβαση Δικαιωμάτων του Ανθρώπου, η οποία 

συνάφθηκε στη Ρώμη το 1950 και τροποποιήθηκε μεταγενέστερα, καθώς αποδίδει πε-

ριγραμματικά το πλαίσιο των ανθρώπινων δικαιωμάτων. Γενικά, η Σύμβαση αποτέ-

λεσε ένα αφετηριακό σημείο αναφοράς που λειτούργησε ως «οδοδείκτης» για τη λήψη 

αποφάσεων από την πλευρά του Ευρωπαϊκού Δικαστηρίου Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων. 

Από τη συνδυαστική εφαρμογή των άρθρων 2 της Διεθνούς Σύμβασης για τα Δικαιώ-

ματα του Παιδιού, του άρθρου 23, του άρθρου 28 και του άρθρου 29 προκύπτει η κα-

τοχύρωση του δικαιώματος του ανάπηρου παιδιού στην ισότιμη συνεκπαίδευση (Κου-
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τσούκου & Αντωνίου, 2011, σ. 247). Στο πλαίσιο του παγκόσμιου συνεδρίου της Εκ-

παίδευσης για Όλους το 1990 στην Ταϊλάνδη τονίστηκε εκ νέου η σπουδαιότητα της 

καθολικής πρόσβασης στην εκπαίδευση και η ισότητα (Unesco, 1990).  

Στο Dakar το 2000 επισημάνθηκε ότι το όραμα της Εκπαίδευσης για Όλους 

χρειάζεται να λάβει υπόψη του τις ανάγκες των πιο φτωχών και μειονεκτουσών ομάδων 

του μαθητικού πληθυσμού, μεταξύ των οποίων είναι και οι μαθητές/τριες με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Unesco, 2000, σ. 14). Η εκπαιδευτική ατζέντα για μετά το 2015 

κρίθηκε απαραίτητο να είναι βασισμένη στα ανθρώπινα δικαιώματα και να υιοθετεί 

μια οπτική που βασίζεται στην ισότητα και στην ένταξη στην οποία να εξαλείφονται 

όλες οι μορφές των διακρίσεων (Unesco, 2014). Οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις θα 

πρέπει να βασίζονται σε μια σειρά τριών βασικών πυλώνων: ένταξη, ισότητα και αποδο-

τικότητα πόρων (Unesco 2015, σ. 18). Στο Παγκόσμιο Εκπαιδευτικό Φόρουμ το 2015 

εξετάστηκε η ενταξιακή/συμπεριληπτική εκπαίδευση για τους μαθητές/τριες με ανα-

πηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες «όχι μόνο από την άποψη του δικαιώματος στην 

εκπαίδευση, αλλά και από τη λογική της επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο» (Unesco, 

2015, σ. 23). 

Στην τρέχουσα δεκαετία, η Διακήρυξη στην οποία κατέληξαν τα μέλη του Πα-

γκόσμιου Εκπαιδευτικού Φόρουμ που συνεδρίασαν στην Κορέα ανέπτυξε το όραμα 

για την εκπαίδευση ενόψει του 2030, το οποίο προϋποθέτει τη δέσμευση σε μια ενιαία 

εκπαιδευτική ατζέντα που δεν αφήνει κανέναν πίσω, ενώ «ο ακρογωνιαίος λίθος αυτής 

της ατζέντας είναι η ένταξη και η ισότητα εντός και διαμέσου της εκπαίδευσης» (World 

Education Forum, 2015, σ. 2). 

Αξίζει να επισημανθεί ότι ο αντίκτυπος στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι των από-

ψεων που διατυπώνονται κάθε φορά στο πλαίσιο του Παγκόσμιου Φόρουμ για την Εκ-

παίδευση είναι σημαντικός, επειδή σε αυτό δε συμμετέχει μόνο η Unesco, αλλά και η 

Unicef, η Παγκόσμια Τράπεζα, ο Φορέας του Ο.Η.Ε. για την εξάλειψη της φτώχειας 

και μείωση της ανισότητας, ο Φορέας του Ο.Η.Ε. για τα δικαιώματα των Γυναικών και 

η Ύπατη Αρμοστεία των Ηνωμένων Εθνών για τους Πρόσφυγες.  

Καταληκτικά, παρά το γεγονός ότι οι διεθνείς συμβάσεις έχουν ευρέως υιοθε-

τηθεί από πολλά κράτη, σε ορισμένες περιπτώσεις δεν έχουν ενσωματωθεί πλήρως σε 

επίπεδο εθνικής νομοθεσίας ώστε να διασφαλίζονται τα δικαιώματα όλων των μαθη-

τών/τριών. Από την άλλη πλευρά, υπάρχουν χώρες που έχουν αναπτύξει νομοθεσίες 

και πολιτικές που εκτείνονται πέρα από την αναπηρία και τις ειδικές εκπαιδευτικές 
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και πολιτικές που εκτείνονται πέρα από την αναπηρία και τις ειδικές εκπαιδευτικές 
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ανάγκες, ώστε να καλύψουν περιθωριοποιημένες ομάδες του μαθητικού πληθυσμού 

(Unesco, 2021).  

 

Κριτική εστίαση σε πτυχές του δικαιώματος στη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε 
ευρωπαϊκό επίπεδο  
 

Στη χάραξη της ευρωπαϊκής στρατηγικής για την αναπηρία που οριοθετεί με 

ευσύνοπτο τρόπο το πλαίσιο του συντονισμού των υποστηρικτικών ενεργειών της Ευ-

ρωπαϊκής Ένωσης (εφεξής Ε.Ε.) αναφέρεται ρητά ότι:  

τα άτομα µε αναπηρία, ειδικά τα παιδιά, πρέπει να ενσωματώνονται στο 

γενικό εκπαιδευτικό σύστημα, µε τον κατάλληλο τρόπο, και εφόσον είναι 

αναγκαίο να παρέχεται εξατομικευμένη στήριξη προς το συμφέρον των 

παιδιών. Η Επιτροπή […] θα στηρίξει το στόχο της ποιοτικής εκπαίδευ-

σης και κατάρτισης χωρίς αποκλεισμούς» (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2010, 

σ. 8) 

Η Ευρωπαϊκή Ένωση μέσω των θεσμικών της οργάνων μπορεί να αρθρώνει 

έναν συνεκτικό λόγο για ζητήματα συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, ωστόσο, σύμφωνα 

με την αρχή της δοτής αρμοδιότητας, στον τομέα της εκπαίδευσης έχει μόνο υποστη-

ρικτική αρμοδιότητα, άρα η ευθύνη της ανάληψης οποιασδήποτε σχετικής δράσης ε-

ναπόκειται στην απόφαση κάθε κράτους μέλους ξεχωριστά. 

Στην τρέχουσα ευρωπαϊκή στρατηγική για τα άτομα με αναπηρίες 2021-2030 

επισημαίνεται ότι η εκπαίδευση πρέπει να έχει ενταξιακό περιεχόμενο και να είναι προ-

σβάσιμη από όλα τα άτομα με αναπηρίες, οι οποίοι έχουν το δικαίωμα να συμμετέχουν 

στην εκπαίδευση σε ισότιμη βάση με τα άλλα άτομα. Επιπρόσθετα, τονίζεται ότι «η 

ενταξιακή εκπαίδευση βρίσκεται σε υψηλή θέση στην εκπαιδευτική ατζέντα» (European 

Commission, 2021, σ. 18).  

Σε συνταγματικό επίπεδο, η Ε.Ε. απέκτησε τη δυνατότητα να διαχειριστεί με 

επάρκεια ζητήματα θεμελιωδών δικαιωμάτων βασιζόμενη τόσο στο άρθρο 13 της Συν-

θήκης για την Ίδρυση της Ευρωπαϊκής Κοινότητας όπου υπάρχει αναφορά στην ανά-

ληψη δράσης για την καταπολέμηση των διακρίσεων και λόγω αναπηρίας (Ευρωπαϊκή 

Ένωση, 2006, σ. 48) όσο και στην τροποποίηση του άρθρου ΣΤ από τη Συνθήκη του 

Άμστερνταμ όπου τονίζεται μεταξύ άλλων η προσήλωση της Ε.Ε. στο σεβασμό των 

δικαιωμάτων του ανθρώπου (Συνθήκη του Άμστερνταμ, 1997, αρ. ΣΤ, σ. 8). Ειδικό-

τερα, στην ανωτέρω Συνθήκη έχει προσαρτηθεί η υπ’ αρ. 22 δήλωση που αναφέρει ότι: 



18 - Μέντορας

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

«H Διάσκεψη συμφωνεί ότι τα όργανα της Κοινότητας όταν εκπονούν μέτρα […] λαμβά-

νουν υπόψη τις ανάγκες προσώπων με ειδικές ανάγκες» (Συνθήκη του Άμστερνταμ, 

1997, σ. 135).  

Οι δυνατότητες που δόθηκαν στα άτομα με αναπηρία από την πλευρά των θε-

σμικών οργάνων της Ε.Ε. αξιοποιήθηκαν αρχικά με την απόδοση έμφασης στην ισό-

τητα στην απασχόληση (Waddington, & Lawson, 2009). Ωστόσο, έχει ασκηθεί κριτική 

στην Ευρωπαϊκή Ένωση από τους ακτιβιστές των δικαιωμάτων καθώς επισημαίνουν 

ότι οι διαδικασίες προώθησης και ενίσχυσης των κοινωνικών δικαιωμάτων ήταν δια-

φορετικές από τις διαδικασίες ανάπτυξης μιας ενιαίας αγοράς, με αποτέλεσμα να δια-

πιστωθεί σημαντική καθυστέρηση στην κατοχύρωση των δικαιωμάτων σε ευρωπαϊκό 

επίπεδο. Μια σημαντική μερίδα του αναπηρικού κινήματος αντιμετωπίζει ως απειλή 

τη συνεχιζόμενη εμπορευματοποίηση που κυριαρχεί στην Ε.Ε. (Clemets & Read, 

2005). Σε παρόμοιες διαπιστώσεις έχουν προχωρήσει και ορισμένοι ερευνητές που το-

νίζουν ότι: 

η μετάβαση από το παραδοσιακό αναδιανεμητικό κράτος πρόνοιας προς 

ένα κράτος κοινωνικής επένδυσης με έμφαση […] στην επένδυση στο αν-

θρώπινο κεφάλαιο διαμέσου της εκπαίδευσης, την ισότητα ευκαιριών 

[…] αποδείχτηκε πιο δύσκολη απ’ ότι αναμενόταν» (Φερώνας, 2013, σ. 

7).  

Στον αντίποδα, άλλοι ερευνητές θεωρούν ότι υπάρχουν αξιόλογα εργαλεία στη 

νομική κατασκευή της ενιαίας αγοράς της Ε.Ε., όπως η κατάργηση των πάσης φύσεως 

διακρίσεων (Mabbett, 2005). Σε κάθε περίπτωση, οι μελετητές των ζητημάτων αναπη-

ρίας πιστεύουν ότι η θεώρηση των δικαιωμάτων των αναπήρων στην Ε.Ε. από τη σκο-

πιά της κοινωνικής αλλαγής (Vahala, 2015) αποτελεί αξιόπιστη κατευθυντήρια βάση.  

Παρά το γεγονός ότι η πρόοδος στον τομέα των ανθρωπίνων δικαιωμάτων στην 

Ε.Ε. ήταν πιο αργή σε σχέση με τις προσδοκίες των ακτιβιστών, εντούτοις είναι ιδιαί-

τερα σημαντική και στηρίζεται σε μια λογική «εποικοδομητικού» τύπου, δηλαδή «α-

κουμπά» σε διεθνή κείμενα. Είναι χαρακτηριστικό ότι τον Δεκέμβριο του 2010 η Ευ-

ρωπαϊκή Ένωση επικύρωσε τη Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των Ατόμων 

με Αναπηρίες, ενώ το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων έχει εκδώσει 

αποφάσεις που έχουν διευρύνει το πεδίο προστασίας των ατόμων με αναπηρία στο 

πλαίσιο του Συμβουλίου της Ευρώπης (Clifford, 2011). Η κύρωση της Σύμβασης του 

Ο.Η.Ε. για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία τον Δεκέμβριο του 2010, προέκυψε 
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ότι οι διαδικασίες προώθησης και ενίσχυσης των κοινωνικών δικαιωμάτων ήταν δια-

φορετικές από τις διαδικασίες ανάπτυξης μιας ενιαίας αγοράς, με αποτέλεσμα να δια-

πιστωθεί σημαντική καθυστέρηση στην κατοχύρωση των δικαιωμάτων σε ευρωπαϊκό 

επίπεδο. Μια σημαντική μερίδα του αναπηρικού κινήματος αντιμετωπίζει ως απειλή 

τη συνεχιζόμενη εμπορευματοποίηση που κυριαρχεί στην Ε.Ε. (Clemets & Read, 

2005). Σε παρόμοιες διαπιστώσεις έχουν προχωρήσει και ορισμένοι ερευνητές που το-

νίζουν ότι: 

η μετάβαση από το παραδοσιακό αναδιανεμητικό κράτος πρόνοιας προς 

ένα κράτος κοινωνικής επένδυσης με έμφαση […] στην επένδυση στο αν-

θρώπινο κεφάλαιο διαμέσου της εκπαίδευσης, την ισότητα ευκαιριών 

[…] αποδείχτηκε πιο δύσκολη απ’ ότι αναμενόταν» (Φερώνας, 2013, σ. 

7).  

Στον αντίποδα, άλλοι ερευνητές θεωρούν ότι υπάρχουν αξιόλογα εργαλεία στη 

νομική κατασκευή της ενιαίας αγοράς της Ε.Ε., όπως η κατάργηση των πάσης φύσεως 

διακρίσεων (Mabbett, 2005). Σε κάθε περίπτωση, οι μελετητές των ζητημάτων αναπη-

ρίας πιστεύουν ότι η θεώρηση των δικαιωμάτων των αναπήρων στην Ε.Ε. από τη σκο-

πιά της κοινωνικής αλλαγής (Vahala, 2015) αποτελεί αξιόπιστη κατευθυντήρια βάση.  

Παρά το γεγονός ότι η πρόοδος στον τομέα των ανθρωπίνων δικαιωμάτων στην 

Ε.Ε. ήταν πιο αργή σε σχέση με τις προσδοκίες των ακτιβιστών, εντούτοις είναι ιδιαί-

τερα σημαντική και στηρίζεται σε μια λογική «εποικοδομητικού» τύπου, δηλαδή «α-

κουμπά» σε διεθνή κείμενα. Είναι χαρακτηριστικό ότι τον Δεκέμβριο του 2010 η Ευ-

ρωπαϊκή Ένωση επικύρωσε τη Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των Ατόμων 

με Αναπηρίες, ενώ το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων έχει εκδώσει 

αποφάσεις που έχουν διευρύνει το πεδίο προστασίας των ατόμων με αναπηρία στο 

πλαίσιο του Συμβουλίου της Ευρώπης (Clifford, 2011). Η κύρωση της Σύμβασης του 

Ο.Η.Ε. για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία τον Δεκέμβριο του 2010, προέκυψε 
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και ως αποτέλεσμα της συγκροτημένης προσπάθειας που κατέβαλε το ευρωπαϊκό ανα-

πηρικό κίνημα, κυρίως μέσω του Ευρωπαϊκού Φόρουμ για την Αναπηρία. 

Στο πλαίσιο της δικαιωματικής προσέγγισης επισημαίνεται ότι η διχοτομία με-

ταξύ των ανθρωπίνων δικαιωμάτων που χαρακτηρίζονται ως αστικά ή πολιτικά και 

εκείνων που χαρακτηρίζονται ως κοινωνικά, οικονομικά ή πολιτιστικά έχει αντίκτυπο 

και στην Ευρωπαϊκή Ένωση. Κατ’ επέκταση, αυτή η διάκριση αντιστοιχεί στη λειτουρ-

γία της Ευρωπαϊκής Σύμβασης για τα Ανθρώπινα Δικαιώματα από τη μια πλευρά και 

του Ευρωπαϊκού Κοινωνικού Χάρτη από την άλλη πλευρά, με αποτέλεσμα να διαπι-

στώνονται σημαντικές διαφορές στην νομολογία που σχετίζεται με την αναπηρία 

(Lawson, 2009). Βέβαια, ο μηχανισμός για την έμπρακτη διασφάλιση της εφαρμογής 

των δικαιωμάτων που προστατεύονται από τα παραπάνω θεσμικά κείμενα της Ευρω-

παϊκής Ένωσης συγκροτείται από το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο Δικαιωμάτων του Αν-

θρώπου, η αρμοδιότητα του οποίου καλύπτει τόσο διακρατικές όσο και ατομικές προ-

σφυγές. Οι αποφάσεις του Δικαστηρίου είναι νομικά δεσμευτικές και επομένως τα 

συμβαλλόμενα κράτη υποχρεούνται να τις εφαρμόσουν. Συνήθως τα κράτη προβαί-

νουν σε νομοθετικές ή άλλες τροποποιήσεις γενικότερου χαρακτήρα (πιο συχνά για να 

αποτρέψουν την επανάληψη της παραβίασης) συμμορφούμενα έτσι με τις αποφάσεις 

του Δικαστηρίου σε συγκεκριμένες υποθέσεις (Levin, 2012). Στην Ελλάδα για την προ-

ώθηση της εφαρμογής της Ευρωπαϊκής Σύμβασης των Δικαιωμάτων του Ανθρώπου, 

κατά τα διαλαμβανόμενα στην παράγραφο 2 του άρθρου 33 αυτής, ορίζεται ο Συνήγο-

ρος του Πολίτη ως η συνταγματικά κατοχυρωμένη Ανεξάρτητη Αρχή που αποτελεί το 

πλαίσιο για την προαγωγή της εφαρμογής της Σύμβασης. Για την εκπλήρωση της απο-

στολής του το πλαίσιο Προαγωγής τελεί σε συνεργασία με την Εθνική Συνομοσπονδία 

Ατόμων με Αναπηρία (Ν. 4488/2017, αρ. 72). 

Σε αυτό το σημείο κρίνεται σκόπιμη η συνοπτική παρουσίαση ορισμένων βα-

σικών αρχών, τις οποίες έχουν επικαλεστεί τα άτομα με αναπηρία που προσέφυγαν στο 

Ευρωπαϊκό Δικαστήριο Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων, προκειμένου να ασκήσουν στην 

πράξη τα δικαιώματά τους, όταν θεώρησαν πως παραβιάζονται (Vanhala, 2011). Η 

πρώτη αρχή είναι η αρχή της ισότητας, η δυναμική της οποίας για τα άτομα με αναπη-

ρία είναι μεγάλη και είναι επιδεκτική περαιτέρω «εκδίπλωσης» σε επίπεδο ερμηνευτι-

κής θεώρησης. Όπως είναι εύλογα αντιληπτό, η ισότητα αποτελεί θεωρητική κατα-

σκευή και επομένως είναι σχεδόν αδύνατον να υπάρξει μια και μοναδική θεωρητική 

αντίληψη για την ισότητα (Rioux, & Riddle, 2010), εξαιτίας της πολύπλοκης και πο-

λυεπίπεδης φύσης της. Ωστόσο, η ισότητα δεν μπορεί να φέρει απτά αποτελέσματα στη 
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βελτίωση της εκπαίδευσης των ατόμων με αναπηρία, αν παραμείνει σε διακηρυκτικό 

επίπεδο. Επομένως, βασική προϋπόθεση για την άσκησή της αποτελεί η ενημέρωση 

των ανάπηρων ατόμων για το νομικό πλαίσιο επί του οποίου μπορεί να υπάρξουν σχε-

τικές διεκδικήσεις είτε μέσω του αναπηρικού κινήματος είτε μέσω ενημερωτικής κα-

μπάνιας (Wilson, 2004), ενώ είναι σκόπιμο να αντανακλάται στα νομικά κείμενα και η 

συναφής αρχή των ίσων δικαιωμάτων (Unicef, 2013). 

Ειδικότερα, οι μελετητές των ανθρωπίνων δικαιωμάτων επιχειρούν μια ουσια-

στική διάκριση μεταξύ της τυπικής-αριθμητικής ισότητας και της ουσιαστικής-αναλο-

γικής ισότητας. Όπως, σημειώνει ο Κοφίνης:  

η αναλογική εκδοχή της ισότητας ίση ρύθμιση σημαίνει όμοια μεταχείριση 

των όμοιων περιπτώσεων και ανόμοια των ανόμοιων. Κάθε σκέλος ανα-

λύεται σε οντολογική ή περιγραφική πρόταση και σε μια δεοντολογική. Η 

Α και η Β περίπτωση είναι όμοιες (περιγραφική), άρα ο νόμος πρέπει να 

τις μεταχειριστεί ομοίως (δεοντολογική πρόταση), η περίπτωση Α και Β 

είναι ανόμοιες, άρα ο νόμος πρέπει να τις μεταχειριστεί ανομοίως. (Κο-

φίνης, 2016, σ. 40). 

Αυτή η διαπίστωση αποτελεί τη θεμελιακή βάση για τη επικράτηση της οπτικής 

των ίσων ευκαιριών, με τη λογική ότι τα άτομα με αναπηρία εκκινούν από διαφορετική 

αφετηρία σε σχέση με τους συμπολίτες τους. Η αρχή της ισότητας φαίνεται να αποτελεί 

τη «σπονδυλική στήλη» της Σύμβασης του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των ατόμων με 

αναπηρία, αφού αρδεύει όλα τα μέρη της Σύμβασης (Blatman, 2020, σ. 188). 

Η επόμενη σημαντική αρχή αφορά την απαγόρευση των διακρίσεων ή αλλιώς 

αποκαλείται και αρχή της μη διάκρισης. Ο όρος διάκριση έχει προσλάβει αρνητικό 

πρόσημο, καθώς με αυτό εννοείται η δυσμενής μεταχείριση σε βάρος ενός ατόμου, που 

βασίζεται σε λόγους που σχετίζονται με χαρακτηριστικά της ταυτότητάς του (Δελη-

γιάννη-Δημητράκου, 2020), στην προκειμένη περίπτωση που εξετάζουμε στην αναπη-

ρία του ή στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του/της μαθητή/τριας. Στην Ελλάδα, η 

μεγαλύτερη παραβίαση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων παρατηρείται στις διακρίσεις 

λόγω αναπηρίας ή χρόνιας πάθησης (Συνήγορος του Πολίτη, 2020). Επομένως:  

αν η αρχή της μη διάκρισης αναλύεται σε διαθεσιμότητα (πόρων και πα-

ροχών), ανεκτικότητα (προς τις μειοψηφούσες κοινωνικές ομάδες), προ-

σαρμοστικότητα (στα νέα δεδομένα) και προσβασιμότητα (στο φυσικό και 

κοινωνικό περιβάλλον), η τελευταία εξυψώνεται στο στοιχείο εκείνο που 
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των όμοιων περιπτώσεων και ανόμοια των ανόμοιων. Κάθε σκέλος ανα-

λύεται σε οντολογική ή περιγραφική πρόταση και σε μια δεοντολογική. Η 

Α και η Β περίπτωση είναι όμοιες (περιγραφική), άρα ο νόμος πρέπει να 

τις μεταχειριστεί ομοίως (δεοντολογική πρόταση), η περίπτωση Α και Β 

είναι ανόμοιες, άρα ο νόμος πρέπει να τις μεταχειριστεί ανομοίως. (Κο-

φίνης, 2016, σ. 40). 

Αυτή η διαπίστωση αποτελεί τη θεμελιακή βάση για τη επικράτηση της οπτικής 

των ίσων ευκαιριών, με τη λογική ότι τα άτομα με αναπηρία εκκινούν από διαφορετική 

αφετηρία σε σχέση με τους συμπολίτες τους. Η αρχή της ισότητας φαίνεται να αποτελεί 

τη «σπονδυλική στήλη» της Σύμβασης του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των ατόμων με 

αναπηρία, αφού αρδεύει όλα τα μέρη της Σύμβασης (Blatman, 2020, σ. 188). 

Η επόμενη σημαντική αρχή αφορά την απαγόρευση των διακρίσεων ή αλλιώς 

αποκαλείται και αρχή της μη διάκρισης. Ο όρος διάκριση έχει προσλάβει αρνητικό 

πρόσημο, καθώς με αυτό εννοείται η δυσμενής μεταχείριση σε βάρος ενός ατόμου, που 

βασίζεται σε λόγους που σχετίζονται με χαρακτηριστικά της ταυτότητάς του (Δελη-

γιάννη-Δημητράκου, 2020), στην προκειμένη περίπτωση που εξετάζουμε στην αναπη-

ρία του ή στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του/της μαθητή/τριας. Στην Ελλάδα, η 

μεγαλύτερη παραβίαση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων παρατηρείται στις διακρίσεις 

λόγω αναπηρίας ή χρόνιας πάθησης (Συνήγορος του Πολίτη, 2020). Επομένως:  

αν η αρχή της μη διάκρισης αναλύεται σε διαθεσιμότητα (πόρων και πα-

ροχών), ανεκτικότητα (προς τις μειοψηφούσες κοινωνικές ομάδες), προ-

σαρμοστικότητα (στα νέα δεδομένα) και προσβασιμότητα (στο φυσικό και 

κοινωνικό περιβάλλον), η τελευταία εξυψώνεται στο στοιχείο εκείνο που 

 
ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΑΤΣΑΝΔΡΗ 

αξιώνει […] να καταστήσει τα άτομα με ειδικές ανάγκες μη -κοινωνικά- 

ανάπηρα στο μέτρο που είναι δυνατό» (Γατουρτζίδης, 2020). 

Η αρχή της μη διάκρισης μπορεί να ιδωθεί στο πλαίσιο της κοινωνικής δικαιο-

σύνης, αφού οι ανισότητες που δεν υπόκεινται σε προσωπικό έλεγχο και σε ατομική 

ευθύνη δεν είναι «δικαιολογήσιμες», οπότε χρειάζονται κάποιας μορφής «αποζημί-

ωση» από την κοινωνία προς όφελος των μη προνομιούχων, όπως μεταξύ άλλων των 

ατόμων που παρουσιάζουν ακούσια κάποιας μορφής αναπηρία. «Η αναπλήρωση «πό-

ρων ζωής» γίνεται από την κοινωνία σε όσους στερούνται τέτοιων πόρων ανυπαιτίως, 

ανεξάρτητα από τη θέληση και τις προσπάθειές τους» (Σταμάτης, 2007, σ. 66).  

Έτσι, στο πλαίσιο της επιδιωκόμενης αναπλήρωσης πόρων ζωής σε κείμενα 

πολιτικής για την αναπηρία (όπως στο Εθνικό Σχέδιο Δράσης της χώρας μας για την 

Αναπηρία) απαντάται η έννοια της εύλογης προσαρμογής στον τομέα της εκπαίδευσης 

η οποία θεμελιώνεται στο άρθρο 24 της Σύμβασης του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των 

Ατόμων με Αναπηρία (Οργανισμός Ηνωμένων Εθνών, 2006). Οι εύλογες προσαρμογές 

βασίζονται στην συνταγματική θεμελίωση της δυνατότητας του νομοθέτη να λαμβάνει 

θετικά μέτρα για την άρση των υφιστάμενων κοινωνικών ανισοτήτων (Καμτσίδου, 

2018) . Αρχικά, η αρχή των εύλογων προσαρμογών είχε ως πεδίο εφαρμογής τον χώρο 

της αγοράς εργασίας (Συνήγορος του Πολίτη, 2019, σ. 61) και έπειτα επεκτάθηκε στον 

χώρο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Εντούτοις, η υλοποίηση στην πράξη των εύ-

λογων προσαρμογών καθίσταται δυσχερής, καθώς υπόκειται σε περιορισμούς εξαιτίας 

οικονομικών παραμέτρων (Reeve, 2014) αλλά και παραμέτρων ανθρωπίνων πόρων 

(π.χ. αναντιστοιχία των μαθητών/τριών που χρήζουν εξατομικευμένης υποστήριξης και 

των εκπαιδευτικών που υπηρετούν στην Παράλληλη Στήριξη). 

Μια άλλη σημαντική αρχή αφορά την απρόσκοπτη πρόσβαση των ατόμων με 

αναπηρία σε όλες τις πτυχές της ζωής, η οποία απαντάται στο άρθρο 64 του νόμου 

4488/2017, όπου αναφέρεται ότι:  

τα διοικητικά όργανα και οι αρχές στο πλαίσιο της αρμοδιότητάς τους 

μεριμνούν για τη διασφάλιση της ισότιμης πρόσβασης των ατόμων με ει-

δικές ανάγκες στο φυσικό και δομημένο περιβάλλον, τόσο σε συνήθεις 

συνθήκες όσο και σε καταστάσεις έκτακτης ανάγκης.  

Ιδιαίτερη λοιπόν σημασία αποδίδεται στην προσβασιμότητα 

που ενισχύεται και από το γεγονός ότι το πρώτο γενικό σχόλιο που υιοθέ-

τησε η Ευρωπαϊκή Επιτροπή αφορά την ερμηνεία του άρθρου 9 της Σύμ-

βασης για τα άτομα με ειδικές ανάγκες, όπου η Επιτροπή τονίζει ότι η 



22 - Μέντορας

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

προσβασιμότητα αποτελεί την προϋπόθεση για να ζήσουν τα άτομα με ει-

δικές ανάγκες ανεξάρτητα και να συμμετάσχουν πλήρως και σε ίση βάση 

στην κοινωνία (Νάσκου-Περράκη, 2015). 

Ανακεφαλαιώνοντας, αξίζει να επισημανθεί ότι είναι σημαντική η ένταξη της 

διάστασης της αναπηρίας στην εκπαιδευτική πολιτική στο πλαίσιο του μοντέλου των 

ανθρωπίνων δικαιωμάτων (Lawson, & Beckett, 2021). Για αυτό το λόγο, κρίθηκε σκό-

πιμη από το Συμβούλιο της Ευρώπης η εκπαίδευση για τη δημοκρατική ιθαγένεια και 

τα ανθρώπινα δικαιώματα μέσω και της αξιοποίησης στον χώρο της εκπαίδευσης στρα-

τηγικών για τα ανθρώπινα δικαιώματα που έχουν πολλαπλασιαστικό αποτέλεσμα 

(Hüfner, 2011). Ωστόσο, η εστίαση στα δικαιώματα των μαθητών/τριών με αναπηρία 

ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αναδύεται σε μια συγκυρία όπου δίνεται έμφαση 

στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων των μαθητών/τριών ώστε να αυξήσουν την επαγγελ-

ματική τους ετοιμότητα, με αποτέλεσμα ορισμένοι ερευνητές να θεωρούν ότι: 

οι αξιοκρατικοί πυλώνες των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών συστημάτων, 

χρειάζεται να θεωρηθούν ως εμπόδια για την εφαρμογή της συμπεριλη-

πτικής εκπαίδευσης για όλους (Buchner et al, 2021, σ. 20). 

 

Ανάδειξη του πλαισίου άσκησης του δικαιώματος στη συμπεριληπτική εκπαί-

δευση σε ευρωπαϊκό επίπεδο 

 
Στο επίκεντρο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης βρίσκονται οι ευνοϊκές ρυθ-

μίσεις για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες προς την 

κατεύθυνση της άρσης των εις βάρος τους διακρίσεων (Jones, 2011), οι οποίες προσ-

διορίζονται ως «εύλογες προσαρμογές» (Οργανισμός Ηνωμένων Εθνών, 2006, αρ. 2). 

Η Σύμβαση για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρίες που κυρώθηκε από τη χώρα 

μας με τον νόμο 4074/2012 ΦΕΚ 88 προβλέπει στο άρθρο 24 ότι  

τα άτομα με αναπηρίες μπορούν να έχουν πρόσβαση σε μια ενιαία, ποιο-

τική και ελεύθερη πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, σε ίση 

βάση με τους άλλους, στις κοινότητες στις οποίες ζουν και λαμβάνουν την 

υποστήριξη που απαιτείται, μέσα στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα, προ-

κειμένου να διευκολυνθεί η αποτελεσματική εκπαίδευσή τους,  

ενώ στην εκπαιδευτική νομοθεσία τονίζεται η απρόσκοπτη συμμετοχή τους στην εκ-

παιδευτική διαδικασία (Ν. 4823/2021, αρ. 5, παρ. 4). 
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προσβασιμότητα αποτελεί την προϋπόθεση για να ζήσουν τα άτομα με ει-

δικές ανάγκες ανεξάρτητα και να συμμετάσχουν πλήρως και σε ίση βάση 

στην κοινωνία (Νάσκου-Περράκη, 2015). 

Ανακεφαλαιώνοντας, αξίζει να επισημανθεί ότι είναι σημαντική η ένταξη της 

διάστασης της αναπηρίας στην εκπαιδευτική πολιτική στο πλαίσιο του μοντέλου των 

ανθρωπίνων δικαιωμάτων (Lawson, & Beckett, 2021). Για αυτό το λόγο, κρίθηκε σκό-

πιμη από το Συμβούλιο της Ευρώπης η εκπαίδευση για τη δημοκρατική ιθαγένεια και 

τα ανθρώπινα δικαιώματα μέσω και της αξιοποίησης στον χώρο της εκπαίδευσης στρα-

τηγικών για τα ανθρώπινα δικαιώματα που έχουν πολλαπλασιαστικό αποτέλεσμα 

(Hüfner, 2011). Ωστόσο, η εστίαση στα δικαιώματα των μαθητών/τριών με αναπηρία 

ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αναδύεται σε μια συγκυρία όπου δίνεται έμφαση 

στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων των μαθητών/τριών ώστε να αυξήσουν την επαγγελ-

ματική τους ετοιμότητα, με αποτέλεσμα ορισμένοι ερευνητές να θεωρούν ότι: 

οι αξιοκρατικοί πυλώνες των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών συστημάτων, 

χρειάζεται να θεωρηθούν ως εμπόδια για την εφαρμογή της συμπεριλη-

πτικής εκπαίδευσης για όλους (Buchner et al, 2021, σ. 20). 

 

Ανάδειξη του πλαισίου άσκησης του δικαιώματος στη συμπεριληπτική εκπαί-

δευση σε ευρωπαϊκό επίπεδο 

 
Στο επίκεντρο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης βρίσκονται οι ευνοϊκές ρυθ-

μίσεις για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες προς την 

κατεύθυνση της άρσης των εις βάρος τους διακρίσεων (Jones, 2011), οι οποίες προσ-

διορίζονται ως «εύλογες προσαρμογές» (Οργανισμός Ηνωμένων Εθνών, 2006, αρ. 2). 

Η Σύμβαση για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρίες που κυρώθηκε από τη χώρα 

μας με τον νόμο 4074/2012 ΦΕΚ 88 προβλέπει στο άρθρο 24 ότι  

τα άτομα με αναπηρίες μπορούν να έχουν πρόσβαση σε μια ενιαία, ποιο-

τική και ελεύθερη πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, σε ίση 

βάση με τους άλλους, στις κοινότητες στις οποίες ζουν και λαμβάνουν την 

υποστήριξη που απαιτείται, μέσα στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα, προ-

κειμένου να διευκολυνθεί η αποτελεσματική εκπαίδευσή τους,  

ενώ στην εκπαιδευτική νομοθεσία τονίζεται η απρόσκοπτη συμμετοχή τους στην εκ-

παιδευτική διαδικασία (Ν. 4823/2021, αρ. 5, παρ. 4). 
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Ωστόσο, ενώ διακηρύττεται στις φιλελεύθερες κοινωνίες η αρχή της παροχής 

ίσων ευκαιριών σε όλους, παρατηρείται ταυτόχρονα η απουσία των ανάλογων πρακτι-

κών που θα την υλοποιήσουν (Σούλης, 2013). Για την ανάδειξη του τρόπου με τον 

οποίο η άσκηση του δικαιώματος των μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαι-

δευτικές ανάγκες αποτυπώνεται στις βαθμίδες της εκπαίδευσης, χρειάζεται αναντίλε-

κτα μια συγκροτημένη μεθοδολογία, η οποία επίσης απουσιάζει, ενώ η εκπαιδευτική 

έρευνα σε αυτό το πεδίο είναι εξαιρετικά περιορισμένη. Μια τέτοια μεθοδολογία έχει 

προταθεί από το ελληνικό αναπηρικό κίνημα, η οποία περιλαμβάνει δείκτες ανά τομέα: 

πρόσβαση στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα, συμπεριληπτική εκπαίδευση, ποιοτική 

εκπαίδευση (Παρατηρητήριο Θεμάτων Αναπηρίας, 2019). Από την άλλη πλευρά, ορι-

σμένοι ερευνητές υιοθετούν μια συστημικού τύπου προσέγγιση στην αξιολόγηση της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, η οποία κινείται σε τρία επίπεδα (μακρο-επίπεδο, μεσο-

επίπεδο και μικρο-επίπεδο) ως ακολούθως: στη συμπεριληπτική εκπαίδευση ως εισ-

ροές θεωρούνται η πολιτική, η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, οι υλικοί και οικονομι-

κοί πόροι, το αναλυτικό πρόγραμμα καθώς και η ηγεσία. Στη διαδικασία της συμπερι-

ληπτικής εκπαίδευσης εμπίπτουν η σχολική κουλτούρα, οι σχολικές πρακτικές, η συ-

νεργασία και η ανάληψη συλλογικής ευθύνης καθώς και η υποστήριξη σε εξατομικευ-

μένο επίπεδο. Τέλος, στις εκροές της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης εντάσσονται η ε-

πίδοση και η συμμετοχή των μαθητών/τριών καθώς και οι προοπτικές που διανοίγονται 

μετά την ολοκλήρωση της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Loreman et al, 2014). Από 

την πλευρά του αρμόδιου ευρωπαϊκού φορέα προτείνεται η αποτύπωση της προόδου 

στις ακόλουθες περιοχές: η παρουσία στην εκπαίδευση και στις ενταξιακές δομές των 

μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η σχολική δομή της 

τοποθέτησής τους (εκεί που περνούν τον περισσότερο χρόνο της σχολικής τους ζωής), 

η συμμετοχή των μαθητών/τριών στην εκπαιδευτική διαδικασία που αποκαλύπτει την 

ποιότητα της μαθησιακής τους εμπειρίας (νοηματοδότηση) και η πρόοδος που αποτυ-

πώνει τα αποτελέσματα τόσο στο επίπεδο των μαθητών/τριών όσο και στο επίπεδο του 

σχολείου. Για λειτουργικούς λόγος, αυτές οι περιοχές δομούνται ιεραρχικά, δηλαδή η 

παρουσία ενός μαθητή/τριας με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αποτελεί τη 

βάση της πυραμίδας και η πρόοδος την κορυφή της (Ramberg & Watkins, 2020). 

Σε κάθε περίπτωση, στα κράτη μέλη της Ε.Ε. η συλλογή δεικτών που αποτυ-

πώνουν την εξέλιξη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης παρουσιάζει σοβαρά προβλή-

ματα εξαιτίας της εύλογης ετερογένειας των τρόπων υποστήριξης των μαθητών/τριών 
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με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών συ-

στημάτων των κρατών μελών της Ε.Ε., αφού η εκπαίδευση αποτελεί πεδίο αποκλειστι-

κής ευθύνης των εθνικών κυβερνήσεων και η Ε.Ε. λειτουργεί μόνο συμπληρωματικά. 

Οι βασικές αρχές της δικαιωματικής προσέγγισης, όπως η αρχή της ισότητας, η αρχή 

της μη διάκρισης και η αρχή της πρόσβασης που αποτυπώνονται στον εκπαιδευτικό 

τομέα στην ανεμπόδιστη φοίτηση όλων των μαθητών/τριών στο σχολείο της γειτονιάς 

τους προϋποθέτει την ευθυγράμμιση των εμπλεκόμενων υπηρεσιών εκπαίδευσης 

(ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ., Ιατροπαιδαγωγικά Κέντρα, Διευθύνσεις Εκπαίδευσης, Σύμβουλοι εντα-

ξιακής εκπαίδευσης, σχολικές μονάδες) με την αρχή των εύλογων προσαρμογών, η 

οποία όμως προσκρούει συχνά στην υποχρηματοδότηση της εκπαίδευσης. Σχεδόν όλα 

τα κράτη μέλη της Ε.Ε. έχουν ενστερνιστεί τη ρητορική της συμπεριληπτικής εκπαί-

δευσης, ωστόσο έχουν να διανύσουν ακόμα πολύ δρόμο για την υλοποίησή της. Σε 

επίπεδο εκπαιδευτικού λόγου, υπάρχουν πολλές αναφορές σε αρχές της δικαιωματικής 

προσέγγισης, όπως για παράδειγμα η ρητή αναφορά στην ισότητα εκπαιδευτικών ευ-

καιριών στο εκπαιδευτικό σύστημα της Γαλλίας (Eurydice, 2022) και της Αυστρίας, αν 

και στη δεύτερη περίπτωση αυτή η αρχή συνδέεται άρρηκτα με την αγορά εργασίας 

(Eurydice, 2021). Η ισότιμη συμμετοχή των μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες τονίζεται εμφατικά στο εκπαιδευτικό σύστημα της Γερμανίας 

(Eurydice, 2022), ενώ στην Ιταλία η συμπεριληπτική εκπαιδευτική πολιτική εγγυάται 

το δικαίωμα των παραπάνω μαθητών/τριών στην εκπαίδευση (Eurydice, 2022). 

Σε ευρωπαϊκό επίπεδο, παρόλη την ώθηση που δόθηκε τις τελευταίες δεκαετίες 

στη συμπεριληπτική εκπαίδευση, εξακολουθούν να υφίστανται τα ειδικά σχολεία, στα 

οποία η φοίτηση των μαθητών/τριών προκρίνεται με γνώμονα την σοβαρότητα της α-

ναπηρίας ή των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών. Εξαίρεση σε αυτό αποτελεί η Ιταλία, 

η οποία έχει ενσωματώσει στη νομοθεσία της την ενταξιακή κατεύθυνση ήδη από τη 

δεκαετία του ’70, με αποτέλεσμα την καθολική σχεδόν πρόσβαση των μαθητών/τριών 

με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα γενικά σχολεία (με εξαίρεση ελάχι-

στα σχολεία στα οποία φοιτούν μαθητές/τριες με δυσχέρειες όρασης και ακοής). Έτσι, 

η ενταξιακή δυναμική σε ορισμένα κράτη έχει αποδώσει εντυπωσιακά αποτελέσματα, 

οδηγώντας στη συρρίκνωση των ειδικών σχολείων. Για παράδειγμα, στην Πορτογαλία, 

μόνο το 1% περίπου των μαθητών/τριών φοιτά σε ειδικά σχολεία (Eurydice, 2022), 

ενώ στην Κύπρο το αντίστοιχο ποσοστό είναι 5-6% (Eurydice, 2022), ενώ εφαρμόζο-
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με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών συ-

στημάτων των κρατών μελών της Ε.Ε., αφού η εκπαίδευση αποτελεί πεδίο αποκλειστι-

κής ευθύνης των εθνικών κυβερνήσεων και η Ε.Ε. λειτουργεί μόνο συμπληρωματικά. 

Οι βασικές αρχές της δικαιωματικής προσέγγισης, όπως η αρχή της ισότητας, η αρχή 

της μη διάκρισης και η αρχή της πρόσβασης που αποτυπώνονται στον εκπαιδευτικό 

τομέα στην ανεμπόδιστη φοίτηση όλων των μαθητών/τριών στο σχολείο της γειτονιάς 

τους προϋποθέτει την ευθυγράμμιση των εμπλεκόμενων υπηρεσιών εκπαίδευσης 

(ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ., Ιατροπαιδαγωγικά Κέντρα, Διευθύνσεις Εκπαίδευσης, Σύμβουλοι εντα-

ξιακής εκπαίδευσης, σχολικές μονάδες) με την αρχή των εύλογων προσαρμογών, η 

οποία όμως προσκρούει συχνά στην υποχρηματοδότηση της εκπαίδευσης. Σχεδόν όλα 

τα κράτη μέλη της Ε.Ε. έχουν ενστερνιστεί τη ρητορική της συμπεριληπτικής εκπαί-

δευσης, ωστόσο έχουν να διανύσουν ακόμα πολύ δρόμο για την υλοποίησή της. Σε 

επίπεδο εκπαιδευτικού λόγου, υπάρχουν πολλές αναφορές σε αρχές της δικαιωματικής 

προσέγγισης, όπως για παράδειγμα η ρητή αναφορά στην ισότητα εκπαιδευτικών ευ-

καιριών στο εκπαιδευτικό σύστημα της Γαλλίας (Eurydice, 2022) και της Αυστρίας, αν 

και στη δεύτερη περίπτωση αυτή η αρχή συνδέεται άρρηκτα με την αγορά εργασίας 

(Eurydice, 2021). Η ισότιμη συμμετοχή των μαθητών/τριών με αναπηρία ή με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες τονίζεται εμφατικά στο εκπαιδευτικό σύστημα της Γερμανίας 

(Eurydice, 2022), ενώ στην Ιταλία η συμπεριληπτική εκπαιδευτική πολιτική εγγυάται 

το δικαίωμα των παραπάνω μαθητών/τριών στην εκπαίδευση (Eurydice, 2022). 

Σε ευρωπαϊκό επίπεδο, παρόλη την ώθηση που δόθηκε τις τελευταίες δεκαετίες 

στη συμπεριληπτική εκπαίδευση, εξακολουθούν να υφίστανται τα ειδικά σχολεία, στα 

οποία η φοίτηση των μαθητών/τριών προκρίνεται με γνώμονα την σοβαρότητα της α-

ναπηρίας ή των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών. Εξαίρεση σε αυτό αποτελεί η Ιταλία, 

η οποία έχει ενσωματώσει στη νομοθεσία της την ενταξιακή κατεύθυνση ήδη από τη 

δεκαετία του ’70, με αποτέλεσμα την καθολική σχεδόν πρόσβαση των μαθητών/τριών 

με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα γενικά σχολεία (με εξαίρεση ελάχι-

στα σχολεία στα οποία φοιτούν μαθητές/τριες με δυσχέρειες όρασης και ακοής). Έτσι, 

η ενταξιακή δυναμική σε ορισμένα κράτη έχει αποδώσει εντυπωσιακά αποτελέσματα, 

οδηγώντας στη συρρίκνωση των ειδικών σχολείων. Για παράδειγμα, στην Πορτογαλία, 

μόνο το 1% περίπου των μαθητών/τριών φοιτά σε ειδικά σχολεία (Eurydice, 2022), 

ενώ στην Κύπρο το αντίστοιχο ποσοστό είναι 5-6% (Eurydice, 2022), ενώ εφαρμόζο-
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νται και προγράμματα συνεκπαίδευσης, όπου ο/η μαθητής/τρια μιας Σ.Μ.Ε.Α.Ε. μπο-

ρεί για κάποιες ώρες να παρακολουθεί συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα σε ένα γε-

νικό σχολείο. 

Μια άλλη παράμετρος της δικαιωματικής προσέγγισης σχετίζεται με τον ρόλο 

που διαδραματίζουν οι γονείς στην εκπαίδευση των παιδιών τους, εδώ μπορεί να ανα-

φερθεί ενδεικτικά ότι στην Αυστρία, τη Γερμανία και στην Ελλάδα η τελική απόφαση 

επιλογής γενικού ή ειδικού σχολείου επαφίεται στους γονείς. Στην ελληνική πραγμα-

τικότητα, αν οι γονείς επιθυμούν το παιδί τους να φοιτήσει σε γενικό σχολείο, παρά 

την περί του αντιθέτου γνωμοδότηση του ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ., τότε θα πρέπει να καταβάλ-

λουν οι ίδιοι το ποσό του ιδιώτη βοηθού που θα χρειαστεί το παιδί τους. Στη Γερμανία, 

αν δεν γίνει αποδεκτή η προτίμηση των γονέων για φοίτηση του παιδιού τους με ανα-

πηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο, μπορούν να διεκδική-

σουν επανόρθωση μέσω της δικαστικής ή της εξωδικαστική οδού (Eurydice, 2022). 

Επιπλέον, στην πλειονότητα των κρατών μελών, οι γονείς του/της μαθητή/τριας με α-

ναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες εμπλέκονται ενεργά στη σύνταξη του εξα-

τομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος που αφορά το παιδί τους (στη Γαλλία, Κύ-

προ, Ιταλία, Ελλάδα), ενώ στην Ιταλία οι γονείς συμμετέχουν ακόμα και στην κατάρ-

τιση του λειτουργικού προφίλ του παιδιού τους. 

Σε ορισμένες περιπτώσεις, στις οποίες οι εκπαιδευτικοί φορείς δεν ευθυγραμ-

μίστηκαν με την παροχή εύλογων προσαρμογών σε μαθητές/τριες με αναπηρία ή ειδι-

κές εκπαιδευτικές ανάγκες, οι γονείς προσέφυγαν σε εθνικά και ευρωπαϊκά δικαστή-

ρια. Εξαιτίας της περιορισμένης έκτασης του παρόντος άρθρου θα παρατεθούν συνο-

πτικά τρία ενδεικτικά παραδείγματα από τη σχετική νομολογία. Η πρώτη προσφυγή 

κατατέθηκε στο Ευρωπαϊκό Δικαστήριο Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων από οικογένεια 

μαθήτριας με διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές, καθώς δεν της παρασχέθηκε η εξει-

δικευμένη βοήθεια που προβλεπόταν βάσει της σχετικής νομοθεσίας (εκπαιδευτικός 

παράλληλης στήριξης), η οποία θα της επέτρεπε να επωφεληθεί από την εκπαίδευση 

σε ίση βάση με τους άλλους μαθητές/τριες, με αποτέλεσμα η οικογένεια να αναγκαστεί 

να προβεί στην πρόσληψη ιδιώτη βοηθού. Το δικαστήριο που εξέτασε την υπόθεση, 

έκρινε ότι είναι σημαντικό τα ευρωπαϊκά κράτη να είναι ιδιαίτερα προσεκτικά στις 

επιλογές τους σε αυτόν τον τομέα, δεδομένου του αντίκτυπου των αποφάσεών τους 

στα παιδιά με αναπηρίες, «των οποίων η ευαλωτότητα δεν μπορεί να αγνοηθεί» 

(European Court of Human Rights, Case of G.L. v. Italy, 2020). Η επιχειρηματολογία 

του δικαστηρίου βάσει της οποίας εκδόθηκε η απόφαση εστιάζεται στο ότι  
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η εύλογη προσαρμογή» που χρειαζόταν να υλοποιηθεί προς όφελος των 

μαθητών/τριών με αναπηρία  ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αντι-

στοιχούσε σε «απαραίτητες και κατάλληλες τροποποιήσεις και προσαρ-

μογές […], προκειμένου να εξασφαλίζουν την απόλαυση ή την άσκηση σε 

ίση βάση με τους άλλους όλων των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και θεμε-

λιωδών ελευθεριών» και ότι η διάκριση με βάση την αναπηρία «περιλαμ-

βάνει όλες τις μορφές διάκρισης, συμπεριλαμβανομένης της άρνησης εύ-

λογης προσαρμογής (European Court of Human Rights, Case of G.L. v. 

Italy, 2020).  

Επομένως, η λήψη εύλογων μέτρων προσαρμογής αποσκοπούν στη διόρθωση 

των de facto ανισοτήτων που ανακύπτουν από τόσο από εγγενείς αλλά κυρίως από 

κοινωνικούς παράγοντες. 

Η δεύτερη προσφυγή πραγματοποιήθηκε ενώπιον ελληνικού δικαστηρίου, στο 

οποίο κατέφυγαν οι γονείς μαθητή Δημοτικού με Δ.Ε.Π.Υ. με την εξής συλλογιστική: 

α) παρανόμως τοποθετήθηκε δάσκαλος κλάδου ΠΕ70 Γενικής Αγωγής για την παράλ-

ληλη στήριξη του παιδιού τους γιατί δεν διέθετε την επιστημονική κατάρτιση ώστε να 

μπορεί να ανταποκριθεί στο συγκεκριμένο καθήκον και β) παρανόμως παρέλειψε έ-

γκαιρα να σχεδιάσει και να εφαρμόσει, σύμφωνα με τη γνωμάτευση της διεπιστημονι-

κής ομάδας του ΚΕ.Δ.Δ.Υ., εξατομικευμένο πρόγραμμα εκπαίδευσης, προσαρμοσμένο 

στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του παιδιού τους, με αποτέλεσμα την αδυναμία ο-

μαλής ένταξής του παιδιού τους στο σχολικό περιβάλλον και ακολούθως την απαξίωση 

και την περιθωριοποίησή του. Το δικαστήριο θεώρησε ότι η δασκάλα δεν τοποθετή-

θηκε σύννομα στη συγκεκριμένη θέση καθώς δεν ήταν εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής, 

ενώ επεσήμανε ότι η αδυναμία της Διεύθυνσης Εκπαίδευσης να καλύψει τις αιτήσεις 

των ενδιαφερομένων για παροχή παράλληλης στήριξης λόγω εξάντλησης του πίνακα 

αναπληρωτών δασκάλων Ειδικής Αγωγής δεν αίρει τον παράνομο χαρακτήρα της εν 

λόγω πράξης (Μονομελές Πρωτοδικείο Ναυπλίου, 2021).  

Στην τρίτη περίπτωση, γονείς Ρομά, προσέφυγαν στο Ευρωπαϊκό Δικαστήριο 

Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων, επειδή η εκπαιδευτική αρχή δεν ανακάλεσε την απόφαση 

περί τοποθέτησης των παιδιών τους σε ειδικό σχολείο, θεωρώντας ότι αυτή η τοποθέ-

τηση παραβιάζει το δικαίωμα των παιδιών τους στην εκπαίδευση. Τα παιδιά Ρομ                                

ά είχαν περάσει από τη διαδικασία της διαγνωστικής αξιολόγησης, τα αποτελέσματα 

της οποίας συνηγόρησαν στη φοίτηση των συγκεκριμένων παιδιών σε ειδικό σχολείο 

και οι γονείς είχαν κληθεί να υπογράψουν μια προσυμπληρωμένη δήλωση σχετικής 
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η εύλογη προσαρμογή» που χρειαζόταν να υλοποιηθεί προς όφελος των 

μαθητών/τριών με αναπηρία  ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αντι-

στοιχούσε σε «απαραίτητες και κατάλληλες τροποποιήσεις και προσαρ-

μογές […], προκειμένου να εξασφαλίζουν την απόλαυση ή την άσκηση σε 

ίση βάση με τους άλλους όλων των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και θεμε-

λιωδών ελευθεριών» και ότι η διάκριση με βάση την αναπηρία «περιλαμ-

βάνει όλες τις μορφές διάκρισης, συμπεριλαμβανομένης της άρνησης εύ-

λογης προσαρμογής (European Court of Human Rights, Case of G.L. v. 

Italy, 2020).  

Επομένως, η λήψη εύλογων μέτρων προσαρμογής αποσκοπούν στη διόρθωση 

των de facto ανισοτήτων που ανακύπτουν από τόσο από εγγενείς αλλά κυρίως από 

κοινωνικούς παράγοντες. 

Η δεύτερη προσφυγή πραγματοποιήθηκε ενώπιον ελληνικού δικαστηρίου, στο 

οποίο κατέφυγαν οι γονείς μαθητή Δημοτικού με Δ.Ε.Π.Υ. με την εξής συλλογιστική: 

α) παρανόμως τοποθετήθηκε δάσκαλος κλάδου ΠΕ70 Γενικής Αγωγής για την παράλ-

ληλη στήριξη του παιδιού τους γιατί δεν διέθετε την επιστημονική κατάρτιση ώστε να 

μπορεί να ανταποκριθεί στο συγκεκριμένο καθήκον και β) παρανόμως παρέλειψε έ-

γκαιρα να σχεδιάσει και να εφαρμόσει, σύμφωνα με τη γνωμάτευση της διεπιστημονι-

κής ομάδας του ΚΕ.Δ.Δ.Υ., εξατομικευμένο πρόγραμμα εκπαίδευσης, προσαρμοσμένο 

στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του παιδιού τους, με αποτέλεσμα την αδυναμία ο-

μαλής ένταξής του παιδιού τους στο σχολικό περιβάλλον και ακολούθως την απαξίωση 

και την περιθωριοποίησή του. Το δικαστήριο θεώρησε ότι η δασκάλα δεν τοποθετή-

θηκε σύννομα στη συγκεκριμένη θέση καθώς δεν ήταν εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής, 

ενώ επεσήμανε ότι η αδυναμία της Διεύθυνσης Εκπαίδευσης να καλύψει τις αιτήσεις 

των ενδιαφερομένων για παροχή παράλληλης στήριξης λόγω εξάντλησης του πίνακα 

αναπληρωτών δασκάλων Ειδικής Αγωγής δεν αίρει τον παράνομο χαρακτήρα της εν 

λόγω πράξης (Μονομελές Πρωτοδικείο Ναυπλίου, 2021).  

Στην τρίτη περίπτωση, γονείς Ρομά, προσέφυγαν στο Ευρωπαϊκό Δικαστήριο 

Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων, επειδή η εκπαιδευτική αρχή δεν ανακάλεσε την απόφαση 

περί τοποθέτησης των παιδιών τους σε ειδικό σχολείο, θεωρώντας ότι αυτή η τοποθέ-

τηση παραβιάζει το δικαίωμα των παιδιών τους στην εκπαίδευση. Τα παιδιά Ρομ                                

ά είχαν περάσει από τη διαδικασία της διαγνωστικής αξιολόγησης, τα αποτελέσματα 

της οποίας συνηγόρησαν στη φοίτηση των συγκεκριμένων παιδιών σε ειδικό σχολείο 

και οι γονείς είχαν κληθεί να υπογράψουν μια προσυμπληρωμένη δήλωση σχετικής 
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συναίνεσης. Οι γονείς υπέβαλαν ένσταση στο Ευρωπαϊκό Δικαστήριο Ανθρωπίνων Δι-

καιωμάτων γιατί θεώρησαν ότι το νοητικό δυναμικό των παιδιών τους δεν αξιολογή-

θηκε αντικειμενικά και γιατί δεν ενημερώθηκαν επαρκώς για τις συνέπειες της εκ μέ-

ρους τους υπογραφής της δήλωσης συναίνεσης. Το δικαστήριο έκρινε ότι:  

τα παιδιά Ρομά έλαβαν μια εκπαίδευση που επιδείνωσε τις δυσκολίες τους 

και έθετε σε κίνδυνο τη μετέπειτα προσωπική τους ανάπτυξη αντί […] να 

βοηθηθούν να ενταχθούν στα γενικά σχολεία και να αναπτύξουν τις δε-

ξιότητες που θα διευκόλυναν τη ζωή τους (European Court of Human 

Rights, Case of D.H. and others v. The Czech Republic, 2007). 

Επομένως, στη συνεχιζόμενη πορεία προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση, η 

οποία πλέον εμπερικλείει και άλλες κατηγορίες μαθητικού πληθυσμού (όπως μαθη-

τές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, οι οποίοι έχουν προσφυγικό 

υπόβαθρο) καθίσταται επιτακτική η αναγκαιότητα να επιταχυνθεί η μετεξέλιξη των 

σχολείων σε συμπεριληπτικά τόσο σε ευρωπαϊκό μακρο επίπεδο όσο στο μικροεπίπεδο 

της σχολικής κοινότητας. Συγκεκριμένα, σε υπερεθνικό επίπεδο χρειάζεται να εκπονη-

θούν αξιόπιστα ερευνητικά εργαλεία, τα οποία αφενός θα ενσωματώνουν τη δικαιω-

ματική διάσταση και αφετέρου θα αποτυπώνουν με ακρίβεια το βαθμό υλοποίησης της 

εκπαιδευτικής συμπερίληψης στα κράτη μέλη της Ε.Ε., προκειμένου να αξιοποιηθούν 

πολλαπλώς τόσο από τα θεσμικά όργανα της Ε.Ε. στο πλαίσιο της συμπληρωματικό-

τητας όσο και από τα σχολεία. Για παράδειγμα, στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης των 

σχολικών μονάδων πολλά σχολεία έχουν σχεδιάσει και υλοποιήσει δράσεις με σκοπό 

την προώθηση της συμπεριληπτικής κουλτούρας σε ενδοσχολικό επίπεδο, αλλά δεν 

υπάρχει η ανάπτυξη ενός ενιαίου συστήματος αποτύπωσης του βαθμού της συμπερί-

ληψης, το οποίο θα μπορούσε δυνητικά να αξιοποιηθεί έστω και στο περιορισμένο 

πλαίσιο μιας ενδεχόμενης έρευνας δράσης. Ελλείψει τέτοιου συγκροτημένου μεθοδο-

λογικού πλαισίου, οι ερευνητές/τριες που ενστερνίζονται τη δικαιωματική προσέγγιση 

μπορούν να αναζητήσουν δυνητικούς τρόπους διερεύνησης της προόδου που συντε-

λείται στη συμπεριληπτική εκπαίδευση έχοντας ως πεδίο αφόρμησης τη σχετική νομο-

λογία. 

 

  



28 - Μέντορας

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

Βιβλιογραφία 
 
 
Αγγελίδης, Π., Χατζησωτηρίου, Χ. (2013). Συμπεριληπτική εκπαίδευση. Δελτίο Εκπαι-
δευτικού Προβληματισμού και Επικοινωνίας, 51, 11. 
 
Απίστουλας, Δ., Νίκου, Δ. (2021). Η έννοια της ευαλωτότητας και η τυποποίηση των 
ευάλωτων ομάδων του πληθυσμού στο ελληνικό σύστημα κοινωνικής πρόνοιας. Κοι-
νωνική Πολιτική, 15, 70. 
 
Autism Europe (2021). Autism Europe calls on the EU to better develop access to ed-
ucation and employment. Ανακτήθηκε από: https://www.autismeurope.org/wp-
content/uploads/2021/03/WAAD-2021_-Press-Release.pdf 
 
Degener, T. (2016). Disability in a Human Rights Context, Laws, 5(3), pp. 1-24. doi: 
https://doi.org/10.3390/laws5030035 
 
Blatman, M. (2020). Η Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα δικαιώματα των ατόμων 
με αναπηρία. Στο Δεληγιάννη-Δημητράκου, Χ. (επιμ.) Σύγχρονα Θέματα του δικαίου 
απαγόρευσης των διακρίσεων και η Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των Ατόμων 
με Αναπηρία (σ. 188). Αθήνα-Θεσσαλονίκη: Σάκκουλας. 
 
Buchner, Τ., Shevlin, M., Donovan, M.-A., Gercke, M., Goll, H., Šiška, J. et al (2021). 
Same progress for all? Inclusive Education, the United Nations Convention on the 
Rights of Persons with Disabilities and students with intellectual disability in european 
countries. Journal of Policy and Practice in Intellectual Disabilities, 18(1), 20. 
 
Burns, J.-K. (2009). Mental health and inequity: a human rights approach to inequality, 
discrimination and mental disability. Health and Human Rights, 11(2), 19. 
 
Γατουρτζίδης, Κ. (2020). Το δικαίωμα των Ατόμων με Αναπηρία στην προσβασιμότητα. 
Ανακτήθηκε στις 03/12/2020 από: https://www.lawspot.gr/nomika-nea/dikaioma-ton-
atomon-me-anapiria-stin-prosvasimotita. 
 
Clemets, L., Read, J. (2005). The dog that didn’t bark: the issue of access  to rights 
under the European Convention on Human Rights by disabled people. In A. Lawson, 
& C. Gooding (Ed.): Disability rights in Europe, from theory to practice, pp. 18. Oxford 
and Portland: Hart Publishing,. 
 
Clifford, J. (2011). The UN Disability Convention and its Impact on European Equality 
Law. The Equal Rights Review, 6, 11. 
 
Clough, Β. (2017). Disability and Vulnerability: Challenging the Capacity/Incapacity 
Binary. Social Policy & Societ, 16(3), 470. 
 
Δεληγιάννη-Δημητράκου, Χ. (2020). Ισότητα και διάκριση: δύο διαφορετικές έννοιες 
ή δύο όψεις του ίδιου νομίσματος ; Στο Δεληγιάννη-Δημητράκου, Χ. (επιμ.) Σύγχρονα 
Θέματα του δικαίου απαγόρευσης των διακρίσεων και η Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δι-
καιώματα των Ατόμων με Αναπηρία (σ. 7). Αθήνα-Θεσσαλονίκη: Σάκκουλας. 
 



Μέντορας - 29

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

Βιβλιογραφία 
 
 
Αγγελίδης, Π., Χατζησωτηρίου, Χ. (2013). Συμπεριληπτική εκπαίδευση. Δελτίο Εκπαι-
δευτικού Προβληματισμού και Επικοινωνίας, 51, 11. 
 
Απίστουλας, Δ., Νίκου, Δ. (2021). Η έννοια της ευαλωτότητας και η τυποποίηση των 
ευάλωτων ομάδων του πληθυσμού στο ελληνικό σύστημα κοινωνικής πρόνοιας. Κοι-
νωνική Πολιτική, 15, 70. 
 
Autism Europe (2021). Autism Europe calls on the EU to better develop access to ed-
ucation and employment. Ανακτήθηκε από: https://www.autismeurope.org/wp-
content/uploads/2021/03/WAAD-2021_-Press-Release.pdf 
 
Degener, T. (2016). Disability in a Human Rights Context, Laws, 5(3), pp. 1-24. doi: 
https://doi.org/10.3390/laws5030035 
 
Blatman, M. (2020). Η Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα δικαιώματα των ατόμων 
με αναπηρία. Στο Δεληγιάννη-Δημητράκου, Χ. (επιμ.) Σύγχρονα Θέματα του δικαίου 
απαγόρευσης των διακρίσεων και η Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των Ατόμων 
με Αναπηρία (σ. 188). Αθήνα-Θεσσαλονίκη: Σάκκουλας. 
 
Buchner, Τ., Shevlin, M., Donovan, M.-A., Gercke, M., Goll, H., Šiška, J. et al (2021). 
Same progress for all? Inclusive Education, the United Nations Convention on the 
Rights of Persons with Disabilities and students with intellectual disability in european 
countries. Journal of Policy and Practice in Intellectual Disabilities, 18(1), 20. 
 
Burns, J.-K. (2009). Mental health and inequity: a human rights approach to inequality, 
discrimination and mental disability. Health and Human Rights, 11(2), 19. 
 
Γατουρτζίδης, Κ. (2020). Το δικαίωμα των Ατόμων με Αναπηρία στην προσβασιμότητα. 
Ανακτήθηκε στις 03/12/2020 από: https://www.lawspot.gr/nomika-nea/dikaioma-ton-
atomon-me-anapiria-stin-prosvasimotita. 
 
Clemets, L., Read, J. (2005). The dog that didn’t bark: the issue of access  to rights 
under the European Convention on Human Rights by disabled people. In A. Lawson, 
& C. Gooding (Ed.): Disability rights in Europe, from theory to practice, pp. 18. Oxford 
and Portland: Hart Publishing,. 
 
Clifford, J. (2011). The UN Disability Convention and its Impact on European Equality 
Law. The Equal Rights Review, 6, 11. 
 
Clough, Β. (2017). Disability and Vulnerability: Challenging the Capacity/Incapacity 
Binary. Social Policy & Societ, 16(3), 470. 
 
Δεληγιάννη-Δημητράκου, Χ. (2020). Ισότητα και διάκριση: δύο διαφορετικές έννοιες 
ή δύο όψεις του ίδιου νομίσματος ; Στο Δεληγιάννη-Δημητράκου, Χ. (επιμ.) Σύγχρονα 
Θέματα του δικαίου απαγόρευσης των διακρίσεων και η Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δι-
καιώματα των Ατόμων με Αναπηρία (σ. 7). Αθήνα-Θεσσαλονίκη: Σάκκουλας. 
 

 
ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΑΤΣΑΝΔΡΗ 

Degener, Τ. (2016). Disability in a Human Rights Context, προσβάσιμο στο: 
https://www.mdpi.com/2075-471X/5/3/35, σ. 4. 
 
Ζώνιου-Σιδέρη, Α. (2012). Ενταξιακή Εκπαίδευση & Κοινωνική Δικαιοσύνη στη Σύγ-
χρονη Εποχή: Ερωτήματα και Προβληματισμοί. Εισήγηση στο 12ο Συνέδριο της Παι-
δαγωγικής Εταιρείας Κύπρου. Ανακτήθηκε από: https://docplayer.gr/2224681-
Entaxiaki-ekpaideysi-koinoniki-dikaiosyni-sti-syghroni-epohi-erotimata-kai-
provlimatismoi.html 
 
Εθνικό Σχέδιο Δράσης για την Αναπηρία, προσβάσιμο στο: 
https://primeminister.gr/wp-content/uploads/2020/12/2020-ethniko-sxedio-drasis-
amea.pdf  
 
Erevelles, Ν., Nguyen, X.-T. (2016). Disability, Girlhood, and Vulnerability in Trans-
national Contexts.  Girlhood Studies, 9(1), 1938. 
 
Ε.Σ.Α.μεΑ. Παρατηρητήριο Θεμάτων Αναπηρίας (2019). Κείμενο Πολιτικής, Για ένα 
σχολείο χωρίς αποκλεισμούς, Εισαγωγή της δικαιωματικής προσέγγισης στη συλλογή και 
ανάλυση στατιστικών δεδομένων για την εκπαίδευση των μαθητών/τριών/τριών με ανα-
πηρία. Ηλιούπολη: αυτοέκδοση. Ανακτήθηκε από: 
https://www.paratiritirioanapirias.gr/storage/app/uploads/public/5f8/6a9/d62/5f86a9d
627d39508413983.pdf 
 
European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2021). Key messages for 
working with and for countries-policy brief. Ανακτήθηκε από: https://www.european-
agency.org/sites/default/files/CPRA_Policy_Brief.pdf 
 
European Commission (2021). Union of Equality Strategy for the Rights of Persons 
with Disabilities 2021-2030, Brussels, 3.3.2021 – COM (2021) 101, pp. 18. 
 
European Court of Human Rights (2007). Case of D.H. and others v. The Czech Re-
public, Strasbourg. Ανακτήθηκε από: https://hu-
doc.echr.coe.int/eng#{%22itemid%22:[%22001-83256%22]} 
 
European Court of Human Rights (2020). Case of G.L. v. Italy, Strasbourg. 
Ανακτήθηκε από: https://hudoc.echr.coe.int/eng#{%22itemid%22:[%22002-
12926%22]} 
 
European Union of the Deaf (2020). 2020 Impact Report. Ανακτήθηκε από: 
https://www.eud.eu//wp-content/uploads/2022/02/2020.pdf. 
 
Eurydice (2021). Austria, Educational support and guidance. Ανακτήθηκε από: 
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/educational-support-and-
guidance-1_en 
 
Eurydice (2022). Cyprus, Special education needs provision within mainstream educa-
tion. Ανακτήθηκε από: https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/cyprus/special-education-needs-provision-within-mainstream-
education_en 
 



30 - Μέντορας

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

Eurydice (2022). France, Educational support and guidance. Ανακτήθηκε από: 
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/france/educational-support-and-
guidance_en 
 
Eurydice (2022). Portugal, Special education needs provision within mainstream edu-
cation. Ανακτήθηκε από: https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/content/special-education-needs-provision-within-mainstream-
education-53_en 
 
Ευρωπαϊκή Ένωση (2006). Ενοποιημένη απόδοση της Συνθήκης για την Ευρωπαϊκή Έ-
νωση και της Συνθήκης για την Ίδρυση της Ευρωπαϊκής Κοινότητας, Επίσημη Εφημε-
ρίδα της Ε.Ε. C321 29/12/2006. 
 
Ευρωπαϊκή Επιτροπή (2010). Ανακοίνωση της Επιτροπής προς το Ευρωπαϊκό Κοινο-
βούλιο, το Συμβούλιο, την Ευρωπαϊκή Οικονομική και Κοινωνική Επιτροπή και την 
Επιτροπή των Περιφερειών. Ευρωπαϊκή στρατηγική για την Αναπηρία 2010-2020: ανα-
νέωση της δέσμευσης για μια Ευρώπη χωρίς εμπόδια, Βρυξέλλες, 15.11.2010 
COM(2010) 636 τελικό, σ. 8. 
 
Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή (2012). Εκπαίδευση εκπαι-
δευτικών σε ζητήματα ένταξης, το προφίλ των ενταξιακών εκπαιδευτικών, (Amanda 
Watkins, επιμ.). Βρυξέλλες: αυτοέκδοση. 
 
Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκπαίδευση (2017). Α-
νάδειξη των επιτευγμάτων όλων των μαθητών/τριών στην ενταξιακή εκπαίδευση, τελική 
συνοπτική έκθεση (V.J. Donnelly και Α. Κεφαλληνού, συντ.). Odense: αυτοέκδοση. 
 
Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκπαίδευση (χ.χ.). Θέση 
του Φορέα για τα ενταξιακά εκπαιδευτικά συστήματα. Ανακτήθηκε από 
https://www.european-agency.org/sites/default/files/PositionPaper-EL.pdf 
 
Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκπαίδευση (2021). Βα-
σικές αρχές, υποστήριξη της ανάπτυξης και εφαρμογής πολιτικών για την ενταξιακή εκ-
παίδευση, (Verity Donnelly και Amanda Watkins συντ.). Βρυξέλλες: αυτοέκδοση. 
 
Ευρωπαϊκός Φορέας Ειδικής Αγωγής (2003). Ειδική Αγωγή στην Ευρώπη, θεματική έκ-
δοση (Cor Meijer, Victoria Soriano, Amanda Watkins, επιμ.). Βρυξέλλες: αυτοέκδοση. 
 
Inclusion Europe (2021). Position paper on inclusive education: why we care about 
education. Ανακτήθηκε από: https://www.inclusion-europe.eu/why-we-care-about-ed-
ucation-new-position-paper/ 
 
Iriarte, E. (2016). Models of disability. In E. Iriarte, R. McConkey, R. Gilligan (Ed.) 
Disability and Human Rights (p. 12). London: Palgrave. 
 
Hüfner, Κ. (2011). The human rights approach to education in international organisa-
tions. European Journal of Education, 46(1), 125. 
 



Μέντορας - 31

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

Eurydice (2022). France, Educational support and guidance. Ανακτήθηκε από: 
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/france/educational-support-and-
guidance_en 
 
Eurydice (2022). Portugal, Special education needs provision within mainstream edu-
cation. Ανακτήθηκε από: https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/content/special-education-needs-provision-within-mainstream-
education-53_en 
 
Ευρωπαϊκή Ένωση (2006). Ενοποιημένη απόδοση της Συνθήκης για την Ευρωπαϊκή Έ-
νωση και της Συνθήκης για την Ίδρυση της Ευρωπαϊκής Κοινότητας, Επίσημη Εφημε-
ρίδα της Ε.Ε. C321 29/12/2006. 
 
Ευρωπαϊκή Επιτροπή (2010). Ανακοίνωση της Επιτροπής προς το Ευρωπαϊκό Κοινο-
βούλιο, το Συμβούλιο, την Ευρωπαϊκή Οικονομική και Κοινωνική Επιτροπή και την 
Επιτροπή των Περιφερειών. Ευρωπαϊκή στρατηγική για την Αναπηρία 2010-2020: ανα-
νέωση της δέσμευσης για μια Ευρώπη χωρίς εμπόδια, Βρυξέλλες, 15.11.2010 
COM(2010) 636 τελικό, σ. 8. 
 
Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή (2012). Εκπαίδευση εκπαι-
δευτικών σε ζητήματα ένταξης, το προφίλ των ενταξιακών εκπαιδευτικών, (Amanda 
Watkins, επιμ.). Βρυξέλλες: αυτοέκδοση. 
 
Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκπαίδευση (2017). Α-
νάδειξη των επιτευγμάτων όλων των μαθητών/τριών στην ενταξιακή εκπαίδευση, τελική 
συνοπτική έκθεση (V.J. Donnelly και Α. Κεφαλληνού, συντ.). Odense: αυτοέκδοση. 
 
Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκπαίδευση (χ.χ.). Θέση 
του Φορέα για τα ενταξιακά εκπαιδευτικά συστήματα. Ανακτήθηκε από 
https://www.european-agency.org/sites/default/files/PositionPaper-EL.pdf 
 
Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκπαίδευση (2021). Βα-
σικές αρχές, υποστήριξη της ανάπτυξης και εφαρμογής πολιτικών για την ενταξιακή εκ-
παίδευση, (Verity Donnelly και Amanda Watkins συντ.). Βρυξέλλες: αυτοέκδοση. 
 
Ευρωπαϊκός Φορέας Ειδικής Αγωγής (2003). Ειδική Αγωγή στην Ευρώπη, θεματική έκ-
δοση (Cor Meijer, Victoria Soriano, Amanda Watkins, επιμ.). Βρυξέλλες: αυτοέκδοση. 
 
Inclusion Europe (2021). Position paper on inclusive education: why we care about 
education. Ανακτήθηκε από: https://www.inclusion-europe.eu/why-we-care-about-ed-
ucation-new-position-paper/ 
 
Iriarte, E. (2016). Models of disability. In E. Iriarte, R. McConkey, R. Gilligan (Ed.) 
Disability and Human Rights (p. 12). London: Palgrave. 
 
Hüfner, Κ. (2011). The human rights approach to education in international organisa-
tions. European Journal of Education, 46(1), 125. 
 

 
ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΑΤΣΑΝΔΡΗ 

Jarman, M. (2005). Resisting “good imperialism” reading disability as radical vulnera-
bility.  Atenea,  XXV(1), 108. Ανακτήθηκε από : 
http://ece.uprm.edu/artssciences/atenea/Atenea-XXV-1.pdf#page 
 
Jones, M. (2011). Inclusion, social inclusion and participation. In M. Rioux, L. Basser, 
M. Jones (Ed.) Critical perspectives on human rights and disability law, (pp. 81). Lei-
den and Boston: Martinus Nijhoff Publishers. 
 
Καμτσίδου, Ι. (2018). Ισότητα και αξιοκρατία: Το Συνταγματικό πλαίσιο επιλογής του 
ανθρώπινου δυναμικού στον δημόσιο τομέα. Pro Justitia, 1, 25. 
 
Kanter, A. (2015). The development of disability rights under international law, from 
charity to human rights, London and New York: Routledge. 
 
Κασιμάτης, Β., De Schauwer, Ε., Van Hove, G. (χ.χ.). Εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς, 
η πορεία προς τα εμπρός, εθνική έκθεση: Ελλάδα συνταχθείσα στο πλαίσιο του ευρω-
παϊκού προγράμματος ΙΕ+. Ανακτήθηκε από: https://www.eseepa.gr/wp-
content/uploads/2019/11/IE-Country-Report-Greece.GR_.pdf 
 
Κουτσούκου, Η., Αντωνίου, Α.-Σ. (2011). Το ελληνικό θεσμικό πλαίσιο για το δικαί-
ωμα των ατόμων με αναπηρία στην εκπαίδευση: η διάσταση μεταξύ θεωρίας και πρά-
ξης. Στα (επιμ. Γ. Παπαδάτος, Σ. Πολυχρονοπούλου, Α. Μπαστέα) Πρακτικά του 3ου 
Πανελληνίου Συνεδρίου Επιστημών  Εκπαίδευσης (σ. 247), Αθήνα-Π.Τ.Δ.Ε. Ε.Κ.Π.Α. 
 
Κοφίνης, Σ. (2016). Ισότητα και απαγόρευση των διακρίσεων, πρόλογος Α. Μανιτάκης, 
Αθήνα-Θεσσαλονίκη: Σάκκουλας, σ. 40. 
 
Krischler, Μ., Powell, J., Pit-Ten Cate, I. (2019). What is meant by inclusion? On the 
effects of different definitions on attitudes toward inclusive education. European Jour-
nal of Special Needs Education, 34(5), 633. 
 
Κωφίδου, Χ. (2017). Η Ενιαία Εκπαίδευση ως Θέμα Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων και 
Κοινωνικής Δικαιοσύνης. Εκπαιδευτική Επικαιρότητα, 3, 24-29. 
 
Loreman, T., Forlin, C., Sharma, U. (2014). Measuring indicators of inclusive educa-
tion: a systematic review of the literature. International Perspectives on Inclusive Ed-
ucation 3, pp.180-182. doi:10.1108/S1479-363620140000003024 
 
Lawson, A. (2009). The UN Convention On The Rights Of Persons With Disabilities 
And European Disability Law: A Catalyst For Cohesion? In Arnardottir, O. & Quinn, 
G. (Ed.) The U.M. Convention on the rights of persons with disabilities, (pp. 81-109). 
International Studies in Human Right. Ανακτήθηκε από https://brill.com/view/ti-
tle/15213.  
 
Lawson, Α., Beckett, Α. (2021). The social and human rights models of disability: to-
wards a complementarity thesis. The International Journal of Human Rights, 25(2), 
358. 
 
Levin, L. (2012). Δικαιώματα του Ανθρώπου: Ερωτήσεις και Απαντήσεις, επικαιροποι-
ημένη 6η αγγλική έκδοση, μετάφραση-επιμέλεια: Π. Νάσκου-Περράκη, Κ. Ταραράς, 



32 - Μέντορας

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

Κ. Χαΐνογλου, δημοσιεύματα Έδρας UNESCO του Πανεπιστημίου Μακεδονίας, Α-
θήνα: Θέμις. 
 
Mabbett, D. (2005). The Development of Rights-based Social Policy in the European 
Union: The Example of Disability Rights. Journal of Common Market Studies, 43(1), 
98. 
 
Μαρούδα, Μ.-Ν., Αντωνίου, Θ. (2021) Η προώθηση της δημοκρατίας, του κράτους 
δικαίου και των δικαιωμάτων του ανθρώπου υπό το πρίσμα της σύγχρονης ευρωπαϊκής 
διακυβέρνησης. Επιθεώρηση Δημόσιας Διοίκησης, 1(1), 84. 
 
Μονομελές Πρωτοδικείο Ναυπλίου (2021). Χρηματική ικανοποίηση λόγω ηθικής βλά-
βης - Μαθητής με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αρ. απόφασης 60/2021. Ανακτήθηκε 
από: http://www.dsanet.gr/Epikairothta/Nomologia/mondprnaupl%2060_2021.htm 
 
Νάσκου-Περράκη, Π. (2015). « Η Προσβασιμότητα: ένα νέο δικαίωμα  στο διεθνές νο-
μικό πλαίσιο προστασίας των Ατόμων με Αναπηρία», επιστημονική Συμβολή στον Τι-
μητικό τόμο προς τιμή του Καθηγητή Παναγιώτη Κανελλόπουλου (υπό δημοσίευση – 
2015), προσβάσιμο στο: http://www.naskouperraki.gr 
 
Οργανισμός Ηνωμένων Εθνών (2006). Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των Α-
τόμων με Αναπηρίες. Προαιρετικό Πρωτόκολλο στη Σύμβαση για τα Δικαιώματα των 
Ατόμων με Αναπηρίες, που υιοθετήθηκαν στις 13.12.2006 κατά την 61η σύνοδο της 
Γενικής Συνέλευσης με την Απόφαση Α/RES/61/106, Ανακτήθηκε από: 
https://unric.org/el 
 
Παπακωνσταντίνου, Ρ. (2018). Ευπαθείς Ομάδες Πληθυσμού. Ο ρόλος του Συνηγόρου 
του Πολίτη στην προστασία και ανάδειξη των προβλημάτων τους, αδημοσίευτη διπλω-
ματική εργασία. Εθνική Σχολή Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης. 
 
Peters, S., Johnstone, C. & Ferguson, P. (2005). A disability rights in education model 
for evaluating inclusive education. International Journal of Inclusive Education, 9(2), 
155-156. doi: 10.1080/1360311042000320464 
 
Ramberg, J., Watkins, A. (2020). Exploring inclusive education across Europe: some 
insights from the European Agency Statistics on inclusive education. Forum for Inter-
national Research in Education, 6(1), 92-101. 
 
Reeve, D. (2014). Part of the problem or part of the solution? How far do “reasonable 
adjustment” guarantee “inclusive access for disabled customers”? In Karen Soldatic, 
Hannah Morgan, Alan Roulstone (Ed.) Disability, spaces and places of policy exclusion 
(pp. 97-110). London and New York: Routledge. 
 
Rioux, Μ., Carbert, Α. (2003). Human Rights and Disability: The International Con-
text. Journal of Developmental Disabilities, 10(2), 2. 
 
Rioux, M., Riddle, C. (2010). Values In Disability Policy And Law: Equality. In M. 
Rioux, A. Basser & M. Jones (Ed.): Critical Perspectives on Human Rights and Disa-
bility Law, (pp. 37-55). Leiden and Boston: Martinus Nijhoff Publishers.  
 



Μέντορας - 33

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

Κ. Χαΐνογλου, δημοσιεύματα Έδρας UNESCO του Πανεπιστημίου Μακεδονίας, Α-
θήνα: Θέμις. 
 
Mabbett, D. (2005). The Development of Rights-based Social Policy in the European 
Union: The Example of Disability Rights. Journal of Common Market Studies, 43(1), 
98. 
 
Μαρούδα, Μ.-Ν., Αντωνίου, Θ. (2021) Η προώθηση της δημοκρατίας, του κράτους 
δικαίου και των δικαιωμάτων του ανθρώπου υπό το πρίσμα της σύγχρονης ευρωπαϊκής 
διακυβέρνησης. Επιθεώρηση Δημόσιας Διοίκησης, 1(1), 84. 
 
Μονομελές Πρωτοδικείο Ναυπλίου (2021). Χρηματική ικανοποίηση λόγω ηθικής βλά-
βης - Μαθητής με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αρ. απόφασης 60/2021. Ανακτήθηκε 
από: http://www.dsanet.gr/Epikairothta/Nomologia/mondprnaupl%2060_2021.htm 
 
Νάσκου-Περράκη, Π. (2015). « Η Προσβασιμότητα: ένα νέο δικαίωμα  στο διεθνές νο-
μικό πλαίσιο προστασίας των Ατόμων με Αναπηρία», επιστημονική Συμβολή στον Τι-
μητικό τόμο προς τιμή του Καθηγητή Παναγιώτη Κανελλόπουλου (υπό δημοσίευση – 
2015), προσβάσιμο στο: http://www.naskouperraki.gr 
 
Οργανισμός Ηνωμένων Εθνών (2006). Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των Α-
τόμων με Αναπηρίες. Προαιρετικό Πρωτόκολλο στη Σύμβαση για τα Δικαιώματα των 
Ατόμων με Αναπηρίες, που υιοθετήθηκαν στις 13.12.2006 κατά την 61η σύνοδο της 
Γενικής Συνέλευσης με την Απόφαση Α/RES/61/106, Ανακτήθηκε από: 
https://unric.org/el 
 
Παπακωνσταντίνου, Ρ. (2018). Ευπαθείς Ομάδες Πληθυσμού. Ο ρόλος του Συνηγόρου 
του Πολίτη στην προστασία και ανάδειξη των προβλημάτων τους, αδημοσίευτη διπλω-
ματική εργασία. Εθνική Σχολή Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης. 
 
Peters, S., Johnstone, C. & Ferguson, P. (2005). A disability rights in education model 
for evaluating inclusive education. International Journal of Inclusive Education, 9(2), 
155-156. doi: 10.1080/1360311042000320464 
 
Ramberg, J., Watkins, A. (2020). Exploring inclusive education across Europe: some 
insights from the European Agency Statistics on inclusive education. Forum for Inter-
national Research in Education, 6(1), 92-101. 
 
Reeve, D. (2014). Part of the problem or part of the solution? How far do “reasonable 
adjustment” guarantee “inclusive access for disabled customers”? In Karen Soldatic, 
Hannah Morgan, Alan Roulstone (Ed.) Disability, spaces and places of policy exclusion 
(pp. 97-110). London and New York: Routledge. 
 
Rioux, Μ., Carbert, Α. (2003). Human Rights and Disability: The International Con-
text. Journal of Developmental Disabilities, 10(2), 2. 
 
Rioux, M., Riddle, C. (2010). Values In Disability Policy And Law: Equality. In M. 
Rioux, A. Basser & M. Jones (Ed.): Critical Perspectives on Human Rights and Disa-
bility Law, (pp. 37-55). Leiden and Boston: Martinus Nijhoff Publishers.  
 

 
ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΑΤΣΑΝΔΡΗ 

Robeyns, I. (2006). Three models of education: rights, capabilities and human capital. 
Theory and Research in Education, 4(1), 75. 
 
Rovner, L. (2003). Disability, equality and Identity. Alabama Law Review, 55(4), 1043. 
Ανακτήθηκε από : https://heinonline.org/HOL/LandingPage?handle=hein.journals. 
 
Runswick-Cole,  Κ., Hodge, N. (2009). Needs or rights? A challenge to the discourse 
of special education. British Journal of Special Education, 36(4), 201. 
 
Σαββάκης, Μ. & Μοσχίδου, Ε. (2018). Ειδική Παιδαγωγική: Από την εκπαιδευτική 
ένταξη στην κοινωνική συνεκπαίδευση. Παιδαγωγικός λόγος, 1, 39. 
 
Σταμάτης, Κ. (2007). Κριτική της φιλελεύθερης αντίληψης για την ισότητα. Αξιολο-
γικά, 17, 66. 
 
Soriano, V. (2014). Πέντε βασικά μηνύματα για την ενταξιακή εκπαίδευση, από τη θεω-
ρία στην πράξη. Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή Εκπαί-
δευση, Βρυξέλλες. 
 
Σούλης, Σ. (2013). Ένα σχολείο για όλους: άσκηση πολιτικής για την αναπηρία. Στο 
Α. Νάνου, Μ. Πατσίδου-Ηλιάδου, Α. Γκαράνης, Α. Χαριοπολίτου επιμ.) Από την ειδική 
αγωγή στη συμπεριληπτική εκπαίδευση, από το σχολείο σε μια κοινωνία για όλους, σ.σ. 
15-28. Θεσσαλονίκη: Γράφημα. 
 
Συνήγορος του Πολίτη, Ανεξάρτητη Αρχή (2019). Ίση μεταχείριση, ειδική έκθεση 2019, 
επιμέλεια σύνταξης Καλλιόπη Λυκοβαρδή, Αθήνα, σελ. 61. 
 
Συνήγορος του Πολίτη, Ανεξάρτητη Αρχή, Ενημερωτικό Σημείωμα, Ειδική Έκθεση του 
Συνηγόρου του Πολίτη για την Ίση Μεταχείριση, 27/04/2020. 
 
Συνθήκη του Άμστερνταμ (1997). Συνθήκη του Άμστερνταμ που τροποποιεί τη Συνθήκη 
για την Ευρωπαϊκή Ένωση, τις Συνθήκες περί ιδρύσεως των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων 
και ορισμένες συναφείς πράξεις, Λουξεμβούργο: Υπηρεσία Επίσημων Εκδόσεων των 
Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων.  
 
Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των ατόμων με Αναπηρία και Προαιρετικό 
Πρωτόκολλο (2006).  
 
Σύνταγμα της Ελλάδας, Φ.Ε.Κ. 211 τ. Α’, 24/12/2019, σ. 5715. 
 
Τζίμας, Γ., Λαμπροπούλου, Α. (2007). Από την ενσωμάτωση στην ένταξη και στη συ-
νεκπαίδευση κωφών παιδιών στο κοινό σχολείο. Στα Πρακτικά  του 4ου Πανελληνίου 
Συνεδρίου του Ελληνικού  Ινστιτούτου  Εφαρμοσμένης  Παιδαγωγικής  και  Εκπαίδευσης, 
με θέμα: «Σχολείο Ίσο για Παιδιά Άνισα», Αθήνα. Ανακτήθηκε από: 
http://www.elliepek.gr/documents/4o_synedrio_eisigiseis/241_247.pdf 
 
Twigg, J. (2014). Attitude before method: disability in vulnerability and capacity as-
sessment. Disasters, 38(3), p. 465. doi: 10.1111/disa.12066. 
 



34 - Μέντορας

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

Φερώνας, Α. (2013). Η Κοινωνική Διάσταση της «Ευρώπης 2020»: Ρητορική και 
Πραγματικότητα. Κοινωνική Πολιτική, 1, 7. 
 
Unesco (1990). World Conference on Education for All, Meeting Basic Learning 
Needs, Jomtien, Thailand. Ανακτήθηκε από:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000127583 
 
Unesco (1994). The Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs 
Education. World Conference on Special Needs Education: Access and Quality, Sala-
manca, Spain. Ανακτήθηκε από: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000098427 
 
Unesco (2000). The Dakar Framework for action, Education for All: meeting our col-
lective commitments, Dakar Senegal. Ανακτήθηκε από: 
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000121147 
 
Unesco (2014). Global Education for All Meeting- The Muscat Agreement, Muscat, 
Oman. Ανακτήθηκε από: http://www.unesco.org/new/fileadmin/MULTIME-
DIA/FIELD/Santiago/pdf/Muscat-Agreement-ENG.pdf 
 
Unesco (2015) World Education Forum 2015 Final Report, Paris. Ανακτήθηκε από: 
https://unesdoc.unesco.org/in/documentViewer.xhtml?v=2.1.196&id=p::us-
marcdef_0000243724&file 
 
Unesco (2021). Global Education Monitoring Report, Central and Eastern Europe, 
Caucasus and Central Asia, Inclusion and Education: all means all, (Manos Antoninis, 
Cor Meijer, Lana Jurko directors). Paris: εκδ. Unesco. 
 
Unicef (2007). A Human Rights-Based Approach to Education for all, Paris: εκδ. 
Unicef. 
 
Unicef (2013). The state of the world’s children report 2013, Children with disabilities, 
New York, σ. 75. 
 
Vanhala, R. (2011) Making rights a reality ? Disability rights activists and legal mobi-
lization, New York: Cambridge University Press. 
 
Vahala, L. (2015) The Diffusion of Disability Rights in Europe. Human Rights Quar-
terly, 37, 831. 
 
Waddington, L., Lawson, A. (2009). Disability and non-discrimination law in the Eu-
ropean Union, An analysis of disability discrimination law within and beyond the em-
ployment field, European Commission Directorate-General for Employment, Social Af-
fairs and Equal Opportunities Unit G.2. pp. 10. Ανακτήθηκε από: https://tan-
dis.odihr.pl/bitstream/20.500.12389/20813/1/06267.pdf  
 
Waddington, L., Priestley, M. (2021). A human rights approach to disability assess-
ment. Journal of International and Comparative Social Policy (2021), 37(1), 12. 
 
Wilson, L.-M. (2004). Towards equality: the voices of young disabled people in Disa-
bility Rights Commission research. Support for Learning, 19(4), 162. 



Μέντορας - 35

Η δικαιωματική διάσταση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους μαθητές/τριες με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
 

Φερώνας, Α. (2013). Η Κοινωνική Διάσταση της «Ευρώπης 2020»: Ρητορική και 
Πραγματικότητα. Κοινωνική Πολιτική, 1, 7. 
 
Unesco (1990). World Conference on Education for All, Meeting Basic Learning 
Needs, Jomtien, Thailand. Ανακτήθηκε από:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000127583 
 
Unesco (1994). The Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs 
Education. World Conference on Special Needs Education: Access and Quality, Sala-
manca, Spain. Ανακτήθηκε από: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000098427 
 
Unesco (2000). The Dakar Framework for action, Education for All: meeting our col-
lective commitments, Dakar Senegal. Ανακτήθηκε από: 
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000121147 
 
Unesco (2014). Global Education for All Meeting- The Muscat Agreement, Muscat, 
Oman. Ανακτήθηκε από: http://www.unesco.org/new/fileadmin/MULTIME-
DIA/FIELD/Santiago/pdf/Muscat-Agreement-ENG.pdf 
 
Unesco (2015) World Education Forum 2015 Final Report, Paris. Ανακτήθηκε από: 
https://unesdoc.unesco.org/in/documentViewer.xhtml?v=2.1.196&id=p::us-
marcdef_0000243724&file 
 
Unesco (2021). Global Education Monitoring Report, Central and Eastern Europe, 
Caucasus and Central Asia, Inclusion and Education: all means all, (Manos Antoninis, 
Cor Meijer, Lana Jurko directors). Paris: εκδ. Unesco. 
 
Unicef (2007). A Human Rights-Based Approach to Education for all, Paris: εκδ. 
Unicef. 
 
Unicef (2013). The state of the world’s children report 2013, Children with disabilities, 
New York, σ. 75. 
 
Vanhala, R. (2011) Making rights a reality ? Disability rights activists and legal mobi-
lization, New York: Cambridge University Press. 
 
Vahala, L. (2015) The Diffusion of Disability Rights in Europe. Human Rights Quar-
terly, 37, 831. 
 
Waddington, L., Lawson, A. (2009). Disability and non-discrimination law in the Eu-
ropean Union, An analysis of disability discrimination law within and beyond the em-
ployment field, European Commission Directorate-General for Employment, Social Af-
fairs and Equal Opportunities Unit G.2. pp. 10. Ανακτήθηκε από: https://tan-
dis.odihr.pl/bitstream/20.500.12389/20813/1/06267.pdf  
 
Waddington, L., Priestley, M. (2021). A human rights approach to disability assess-
ment. Journal of International and Comparative Social Policy (2021), 37(1), 12. 
 
Wilson, L.-M. (2004). Towards equality: the voices of young disabled people in Disa-
bility Rights Commission research. Support for Learning, 19(4), 162. 

 
ΑΙΚΑΤΕΡΙΝΗ ΚΑΤΣΑΝΔΡΗ 

World Education Forum (2015). Incheon Declaration Education 2030: Towards inclu-
sive and equitable quality education and lifelong learning for all». Ανακτήθηκε από:
http://www.globaleducationmagazine.com/world-education-forum-2015-declara-
tion.pdf 
 
Νομοθεσία 
 
Νόμος 2817 Εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και άλλες διατά-
ξεις, Φ.Ε.Κ. 78, τ. Α΄,14-3-2000. 
 
Νόμος 3699 Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευ-
τικές ανάγκες, Φ.Ε.Κ. 199 τ. Α΄, 2-10-2008. 
 
Νόμος 4823 Αναβάθμιση του σχολείου, ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών και άλλες δια-
τάξεις, Φ.Ε.Κ. 136, τ. Α΄, 3-8-2021. 
 





Μέντορας - 37

«Μπαμπάδες εν δράσει» Ένα πρόγραμμα  
Συνεκπαίδευσης στο νηπιαγωγείο 

 
Σοφία Χατζηγεωργιάδου 

Νηπιαγωγός 
Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων 

sisichatzi@gmail.com 
 

Ευαγγελία Οικονόμου 
Νηπιαγωγός 

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων 
bikioikonomou@gmail.com 

 

Περίληψη 
 

Σκοπός αυτής της εργασίας ήταν η διερεύνηση κοινών εκπαιδευτικών εμπειριών πατέρων και 

των παιδιών τους μέσω ενός προγράμματος συνεκπαίδευσης που υλοποιήθηκε σε νηπιαγω-

γείο ως συνεργατική έρευνα δράσης. Το μοντέλο της συνεκπαίδευσης (Συνέργεια + Εκπαί-

δευση) αποσκοπεί στην απόκτηση μιας κοινής εκπαιδευτικής εμπειρίας των ατόμων που δια-

φέρουν όσον αφορά την ηλικία, τη γνωστική υποδομή, και συχνά το κοινωνικό και πολιτι-

στικό υπόβαθρο. Συνολικά 10 συνεδρίες επισκέψεων πατέρων σε νηπιαγωγείο (19 παιδιά 4-

5 ετών) κατά τη διάρκεια μιας περιόδου τεσσάρων μηνών εφαρμόστηκαν και αξιολογήθηκαν. 

Οι γονείς συμμετείχαν και συνέβαλαν στην ανάπτυξη διαφόρων συνεκπαιδευτικών δράσεων 

με συστηματική συμμετοχή παιδιών και ενηλίκων. Οι συνεκπαιδευτικές δράσεις δημιουργή-

θηκαν και υποστηρίχθηκαν με ψηφιακά μέσα επικοινωνίας και συνεργασίας. Η δημιουργική 

αξιοποίηση της τεχνολογίας οδήγησε στην ανάπτυξη νέων ιδεών σε ένα περιβάλλον διαδρα-

στικής μάθησης για παιδιά και γονείς. Η μελέτη συμβάλλει στον τομέα της συνεργασίας σχο-

λείου και οικογένειας ως αλληλεξαρτώμενα συστήματα. 

 

Λέξεις-κλειδιά: συνεκπαίδευση, μοντέλο συνεκπαίδευσης, οικογένεια, συνεργασία σχολείου 

- οικογένειας, νηπιαγωγείο  

 

 

Abstract  
 

This project aimed to investigate the joint educational experiences of fathers and children in 

an early childhood setting employing the educational approach of collaborative learning. Col-

laborative learning refers to the acquisition of a shared educational experience of individuals 

differing in age, cognition, and social or cultural background. The project was conducted for 
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four months and comprised ten evaluated sessions of fathers’ visits in an early childhood cen-

tre (4-5-year-old children). The participating fathers contributed to the development of various 

collaborative learning actions with the systematic participation of children. Collaborative 

learning actions were created and supported through ICT collaborative tools. The creative 

exploitation of technology led to the development of new ideas in an interactive learning en-

vironment for children and parents. The study contributes to the field of school and family 

cooperation as interdependent systems. 

 

Keywords: collaborative learning, family, school-family collaboration, kindergarten 

 

 

Εισαγωγή 

 
Ένα από τα πιο δημοφιλή θέματα για τους ερευνητές της πρώιμης παιδικής η-

λικίας είναι η συνεργασία σχολείου - οικογένειας. Αναφέρεται βιβλιογραφικά ότι η 

επιτυχία της εκπαιδευτικής διαδικασίας εξαρτάται από την αμοιβαία συνεργασία του 

σχολείου και της οικογένειας, εστιάζοντας στη γονεϊκή εμπλοκή κατά την εκπαίδευση 

του παιδιού τους (Epstein, 1994· Henderson & Mapp, 2002· Hill & Taylor 2004). 

Ορισμένα από τα θετικά αποτελέσματα αυτής της συνεργασίας είναι τα αυξημένα συ-

ναισθήματα επίτευξης, καθώς και οι ποικίλες εκπαιδευτικές ευκαιρίες που αποκομί-

ζουν τα παιδιά μέσω αυτής της συνεργασίας (LaRocque et al., 2011· Hiatt-Michael, 

2001).  

Σύμφωνα με τους Grolnick και Slowiaczek (1994), η γονεϊκή εμπλοκή μπορεί 

να ταξινομηθεί σε τρεις κύριους τύπους: συμπεριφορική εμπλοκή, γνωστική - πνευ-

ματική εμπλοκή και προσωπική εμπλοκή. Η συμπεριφορική εμπλοκή καλύπτει δύο 

πτυχές. Η πρώτη αφορά στις δραστηριότητες που σχετίζονται με το σχολείο και λαμ-

βάνουν χώρα στο σχολείο, όπου οι γονείς συμβάλλουν μόνο ως επισκέπτες, π.χ. συ-

ναντήσεις γονέων-εκπαιδευτικών. Το άλλο είδος δραστηριοτήτων πραγματοποιείται 

στο σπίτι και επικεντρώνονται στη γονεϊκή συνεισφορά κατά την ολοκλήρωση των 

σχολικών καθηκόντων του παιδιού στο σπίτι. Η γνωστική-πνευματική εμπλοκή ανα-

φέρεται στην έκθεση των παιδιών σε κοινές διανοητικά διεγερτικές δραστηριότητες 

γονέων και παιδιών, όπως η από κοινού ανάγνωση ή η συζήτηση σχετικά με τρέχοντα 

γεγονότα. Τέλος, ο τρίτος τύπος γονεϊκής εμπλοκής επικεντρώνεται στις ενημερώσεις 

των γονέων για τη συμπεριφορά του παιδιού τους ή για τα project/εργασίες με τις 

οποίες ασχολείται το παιδί στο σχολείο. Ο πιο συνηθισμένος τύπος γονεϊκής εμπλοκής 
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four months and comprised ten evaluated sessions of fathers’ visits in an early childhood cen-

tre (4-5-year-old children). The participating fathers contributed to the development of various 

collaborative learning actions with the systematic participation of children. Collaborative 

learning actions were created and supported through ICT collaborative tools. The creative 

exploitation of technology led to the development of new ideas in an interactive learning en-

vironment for children and parents. The study contributes to the field of school and family 

cooperation as interdependent systems. 

 

Keywords: collaborative learning, family, school-family collaboration, kindergarten 

 

 

Εισαγωγή 

 
Ένα από τα πιο δημοφιλή θέματα για τους ερευνητές της πρώιμης παιδικής η-

λικίας είναι η συνεργασία σχολείου - οικογένειας. Αναφέρεται βιβλιογραφικά ότι η 

επιτυχία της εκπαιδευτικής διαδικασίας εξαρτάται από την αμοιβαία συνεργασία του 

σχολείου και της οικογένειας, εστιάζοντας στη γονεϊκή εμπλοκή κατά την εκπαίδευση 

του παιδιού τους (Epstein, 1994· Henderson & Mapp, 2002· Hill & Taylor 2004). 

Ορισμένα από τα θετικά αποτελέσματα αυτής της συνεργασίας είναι τα αυξημένα συ-

ναισθήματα επίτευξης, καθώς και οι ποικίλες εκπαιδευτικές ευκαιρίες που αποκομί-

ζουν τα παιδιά μέσω αυτής της συνεργασίας (LaRocque et al., 2011· Hiatt-Michael, 

2001).  

Σύμφωνα με τους Grolnick και Slowiaczek (1994), η γονεϊκή εμπλοκή μπορεί 

να ταξινομηθεί σε τρεις κύριους τύπους: συμπεριφορική εμπλοκή, γνωστική - πνευ-

ματική εμπλοκή και προσωπική εμπλοκή. Η συμπεριφορική εμπλοκή καλύπτει δύο 

πτυχές. Η πρώτη αφορά στις δραστηριότητες που σχετίζονται με το σχολείο και λαμ-

βάνουν χώρα στο σχολείο, όπου οι γονείς συμβάλλουν μόνο ως επισκέπτες, π.χ. συ-

ναντήσεις γονέων-εκπαιδευτικών. Το άλλο είδος δραστηριοτήτων πραγματοποιείται 

στο σπίτι και επικεντρώνονται στη γονεϊκή συνεισφορά κατά την ολοκλήρωση των 

σχολικών καθηκόντων του παιδιού στο σπίτι. Η γνωστική-πνευματική εμπλοκή ανα-

φέρεται στην έκθεση των παιδιών σε κοινές διανοητικά διεγερτικές δραστηριότητες 

γονέων και παιδιών, όπως η από κοινού ανάγνωση ή η συζήτηση σχετικά με τρέχοντα 

γεγονότα. Τέλος, ο τρίτος τύπος γονεϊκής εμπλοκής επικεντρώνεται στις ενημερώσεις 

των γονέων για τη συμπεριφορά του παιδιού τους ή για τα project/εργασίες με τις 

οποίες ασχολείται το παιδί στο σχολείο. Ο πιο συνηθισμένος τύπος γονεϊκής εμπλοκής 
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είναι ο συμπεριφορικός και αποτελεί έναν από τους σημαντικότερους τύπους εμπλο-

κής των γονέων σε σχολικές δράσεις που σχεδιάζονται από την πλευρά των εκπαιδευ-

τικών για να την οργανώνουν (Overstreet et al., 2005).  

Οι στάσεις των εκπαιδευτικών για την εμπλοκή των γονέων έχουν μελετηθεί 

αρκετά κυρίως στο εξωτερικό (Epstein & Dauber, 1991· Flakes, 2007). Σύμφωνα με 

τις Epstein και Douber (1991), οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί έχουν μια σημαντικά 

θετική στάση απέναντι στην εμπλοκή των γονέων, τονίζοντας τον θετικό ρόλο της 

επικοινωνίας τους με τους γονείς. Επιπλέον, ο Flake (2007) αναφέρει ότι οι εκπαιδευ-

τικοί θεωρούν τη μάθηση στο σπίτι έναν ιδιαίτερα σημαντικό παράγοντα στη σχολική 

επιτυχία των παιδιών. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, οι εκπαιδευτικοί 

ανέφεραν ότι οι γονείς φαίνεται να χρειάζονται καθοδήγηση και βοήθεια στις σχολι-

κές εργασίες των παιδιών τους. Όταν οι γονείς καθοδηγούνται σωστά, μπορούν να 

βοηθήσουν τα παιδιά τους και να αισθάνονται ικανοποιημένοι από την αλληλεπί-

δρασή τους και τη συνεργασία τους. 

Άλλες έρευνες κατέδειξαν ότι η πρωτοβουλία της οικογενειακής συνεργασίας 

φαίνεται να προέρχεται από τους εκπαιδευτικούς (Angelides et al., 2006· Blândul, 

2012). Ως εκ τούτου, στις περισσότερες περιπτώσεις, οι σχολικές - οικογενειακές σχέ-

σεις λειτουργούν μονόδρομα, δηλαδή από το σχολείο προς τους γονείς, ειδικά για τους 

γονείς που ανησυχούν λιγότερο για την εμπλοκή τους. Έτσι, προκειμένου να προσεγ-

γίσουν τις οικογένειες, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να καταβάλουν προσπάθειες για να 

τους παράσχουν πληροφορίες και υποστήριξη ώστε να αισθάνονται ευπρόσδεκτοι/ες 

και σίγουροι ώστε να γίνουν πιο δραστήριοι/ες στη λήψη σχολικών αποφάσεων 

(Sanders & Epstein, 2005). Το σχολείο είναι υπεύθυνο για τη διεξαγωγή προγραμμά-

των που περιλαμβάνουν τους γονείς, προκειμένου να βελτιστοποιηθούν όχι μόνο η 

εκπαιδευτική - συνεργατική σχέση μεταξύ σχολείου και οικογένειας, αλλά γενικά, να 

συνεργαστούν με ολόκληρη τη σχολική κοινότητα (Blândul, 2012· Nicola, 2000). 

Δεδομένου ότι τα σχολεία επιδιώκουν να επινοήσουν τρόπους αύξησης της ε-

μπλοκής των γονέων, το μοντέλο συνεκπαίδευσης (Συνέργεια + Εκπαίδευση) (Κου-

κουνάρας-Λιάγκης & Μυλωνάκου-Κεκέ, 2020· Mylonakou & Kekes, 2005, 2007) 

φαίνεται ένα πολλά υποσχόμενο επιστημονικό πεδίο. Με βάση την κοινωνικοπαιδα-

γωγική άποψη, η συνεκπαίδευση ορίζεται ως «η απόκτηση κοινής εκπαιδευτικής ε-

μπειρίας, ταυτόχρονα και σε συνεργασία, σε άτομα που διαφέρουν στην ηλικία και τη 

γνωστική υποδομή και συχνά σε κοινωνικό και πολιτιστικό επίπεδο» (Kekes & 

Mylonakou, 2006 · Mylonakou & Kekes, 2005, 74) (βλ. Σχήμα 1). 
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Σχήμα 1:  Συνεκπαίδευση: ένα νέο αναδυόμενο επιστημονικό πεδίο (Mylonakou & 

Kekes, 2005, 74) 

Η Κοινωνική Παιδαγωγική άποψη επιδιώκει μια «μετατόπιση» από τις συνή-

θεις απομονωμένες δραστηριότητες των ατόμων ή των ομάδων προς τις οργανωμένες 

συνέργειες, οι οποίες δημιουργούν ισχυρά συνεργατικά δίκτυα, τα οποία προάγουν το 

κοινωνικό κεφάλαιο (Bourdieu, 1986· Cohen & Prusak, 2001). Σύμφωνα με το πλαί-

σιο της Κοινωνικής Παιδαγωγικής, ο ρόλος της εστιάζει στην προσαρμογή, εξέλιξη, 

ανάπτυξη, πρόοδο και ευημερία όλων των μελών μιας κοινότητας (Eichsteller & Holt-

hoff, 2011· Kornbeck et al., 2011· Μυλωνάκου - Κεκέ, 2003). Συνεπώς, οι σχέσεις 

του σχολείου, της οικογένειας και οι κοινοτικές σχέσεις μελετώνται από μία διαφορε-

τική οπτική (Davies, 1991), από το παλαιότερο «παράδειγμα» της επικοινωνίας σε 

ένα νέο, το οποίο δίνει έμφαση στην οργανωμένη και αποτελεσματική συνεργασία 

μεταξύ τους (Kekes & Mylonakou, 2006· Mylonakou - Keke, 2015). Κάθε παρέμβαση 

βάσει της Κοινωνικής Παιδαγωγικής έχει ως πυρήνα τη διαχείριση της αλλαγής, στη 

θεωρία και στην πράξη, μέσα από μία συνεχή αλληλεπίδραση (Μυλωνάκου Κεκέ, 

2013α, σσ. 133, 145-50), η οποία στο εκπαιδευτικό πλαίσιο αποτελεί μία αναπτυξιακή 

διαδικασία (Fullan, 2007). Ως εκ τούτου, όλοι οι συμμετέχοντες αντιμετωπίζονται ως 

διαδραστικά συστήματα, δημιουργώντας ένα ισχυρό και συνεργατικό δίκτυο μεταξύ 

τους, που λειτουργούν ως «οργανισμός μάθησης» (Senge, 2006) και μαθαίνουν αλλη-

λεπιδρώντας μεταξύ τους μέσω του μοντέλου της συνεκπαίδευσης. Έτσι, τα παιδιά 

και οι ενήλικες, παρόλο που είναι άτομα διαφορετικών ηλικιών, εκτίθενται σε κατα-

στάσεις που απαιτούν τη συμμετοχή σε μια κοινή εκπαιδευτική εμπειρία και μια συ-

νεργατική δράση. Οι γονείς και τα παιδιά μπορούν να εκπαιδευτούν ταυτόχρονα σε 

τομείς που είναι νέοι και άγνωστοι και αυτό μπορεί να διευκολυνθεί σε ένα διαδρα-
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Σχήμα 1:  Συνεκπαίδευση: ένα νέο αναδυόμενο επιστημονικό πεδίο (Mylonakou & 

Kekes, 2005, 74) 

Η Κοινωνική Παιδαγωγική άποψη επιδιώκει μια «μετατόπιση» από τις συνή-

θεις απομονωμένες δραστηριότητες των ατόμων ή των ομάδων προς τις οργανωμένες 

συνέργειες, οι οποίες δημιουργούν ισχυρά συνεργατικά δίκτυα, τα οποία προάγουν το 

κοινωνικό κεφάλαιο (Bourdieu, 1986· Cohen & Prusak, 2001). Σύμφωνα με το πλαί-

σιο της Κοινωνικής Παιδαγωγικής, ο ρόλος της εστιάζει στην προσαρμογή, εξέλιξη, 

ανάπτυξη, πρόοδο και ευημερία όλων των μελών μιας κοινότητας (Eichsteller & Holt-

hoff, 2011· Kornbeck et al., 2011· Μυλωνάκου - Κεκέ, 2003). Συνεπώς, οι σχέσεις 

του σχολείου, της οικογένειας και οι κοινοτικές σχέσεις μελετώνται από μία διαφορε-

τική οπτική (Davies, 1991), από το παλαιότερο «παράδειγμα» της επικοινωνίας σε 

ένα νέο, το οποίο δίνει έμφαση στην οργανωμένη και αποτελεσματική συνεργασία 

μεταξύ τους (Kekes & Mylonakou, 2006· Mylonakou - Keke, 2015). Κάθε παρέμβαση 

βάσει της Κοινωνικής Παιδαγωγικής έχει ως πυρήνα τη διαχείριση της αλλαγής, στη 

θεωρία και στην πράξη, μέσα από μία συνεχή αλληλεπίδραση (Μυλωνάκου Κεκέ, 

2013α, σσ. 133, 145-50), η οποία στο εκπαιδευτικό πλαίσιο αποτελεί μία αναπτυξιακή 

διαδικασία (Fullan, 2007). Ως εκ τούτου, όλοι οι συμμετέχοντες αντιμετωπίζονται ως 

διαδραστικά συστήματα, δημιουργώντας ένα ισχυρό και συνεργατικό δίκτυο μεταξύ 

τους, που λειτουργούν ως «οργανισμός μάθησης» (Senge, 2006) και μαθαίνουν αλλη-

λεπιδρώντας μεταξύ τους μέσω του μοντέλου της συνεκπαίδευσης. Έτσι, τα παιδιά 

και οι ενήλικες, παρόλο που είναι άτομα διαφορετικών ηλικιών, εκτίθενται σε κατα-

στάσεις που απαιτούν τη συμμετοχή σε μια κοινή εκπαιδευτική εμπειρία και μια συ-

νεργατική δράση. Οι γονείς και τα παιδιά μπορούν να εκπαιδευτούν ταυτόχρονα σε 

τομείς που είναι νέοι και άγνωστοι και αυτό μπορεί να διευκολυνθεί σε ένα διαδρα-
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στικό περιβάλλον μάθησης. Σε αυτό το συνεργατικό δίκτυο, οι συμμετέχοντες (ενή-

λικες και παιδιά) επεκτείνουν διαρκώς τις δυνατότητές τους και δημιουργούν αποτε-

λέσματα που πραγματικά θέλουν. Η εφαρμογή του μοντέλου συνεκπαίδευσης υλο-

ποιείται μέσω έργων projects που περιέχουν μια ποικιλία δράσεων και πραγματοποι-

ούνται μεταξύ των μαθητών/τριών, των γονέων, των εκπαιδευτικών, των κοινοτικών 

εκπροσώπων και των υπευθύνων χάραξης πολιτικής (Μυλωνάκου – Κεκέ, 2003 · My-

lonakou & Kekes, 2005, 2007). Μέσα σε αυτά τα προγράμματα συνεκπαίδευσης, το 

σημείο εκκίνησης είναι η εξερεύνηση διαφόρων θεμάτων μέσω της συνεργασίας του 

σχολείου, της οικογένειας και της κοινότητας. Έτσι, κάθε πρόγραμμα συνεκπαίδευσης 

περιλαμβάνει ένα συγκεκριμένο θέμα που αποφασίζεται και προγραμματίζεται με-

ταξύ των συμμετεχόντων/ουσών, σύμφωνα με τα ενδιαφέροντά τους και τις ανάγκες 

τους (Mylonakou & Kekes, 2007).  

Η εφαρμογή του μοντέλου συνεκπαίδευσης στοχεύει στην αλλαγή των στάσεων 

ή συμπεριφορών των συμμετεχόντων/ουσών προς τα συγκεκριμένα θέματα που διε-

ρευνά το θεματικό πεδίο. Ξεκινά από μία αρχική κατάσταση πιθανής αδιαφορίας σε 

δράσεις εμπλοκής στο σχολικό πλαίσιο και το επιθυμητό τελικό αποτέλεσμα είναι η 

ενεργή συμμετοχή σε κοινές συνεκπαιδευτικές ενέργειες που οδηγούν στην αντιμε-

τώπιση και διερεύνηση συγκεκριμένων θεμάτων. Τα ερευνητικά αποτελέσματα που 

προκύπτουν από τα υλοποιημένα προγράμματα συνεκπαίδευσης, καταδεικνύουν τις 

θετικές προοπτικές της συνεργασίας σχολείου και οικογένειας με τον πιο αισιόδοξο 

τρόπο (Kekes & Mylonakou, 2006). Ορισμένα από τα τελικά συμπεράσματα επικε-

ντρώνονται στις βελτιωμένες σχέσεις των γονέων με τα παιδιά τους. Οι γονείς συνει-

δητοποιούν ότι οι δραστηριότητες που έλαβαν χώρα κατά τη διάρκεια των προγραμ-

μάτων θα μπορούσαν να ενσωματωθούν στην οικογενειακή τους ζωή, υποστηρίζο-

ντας τη συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών τους καθώς και τη σχο-

λική επιτυχία τους (Mylonakou & Kekes, 2007). Όσον αφορά στους/στις εκπαιδευτι-

κούς που διαδραμάτισαν κρίσιμο ρόλο στην ανάπτυξη των προγραμμάτων, δήλωσαν 

ότι αυτές οι εμπειρίες εμπλούτισαν και βελτίωσαν τις σχέσεις τους με τους γονείς 

(Mylonakou & Kekes, 2007). Είναι σημαντικό να διευκρινιστεί ότι προγράμματα συ-

νεκπαίδευσης έχουν μέχρι στιγμής εφαρμοστεί μόνο στα ελληνικά γυμνάσια, επομέ-

νως τα προαναφερθέντα αποτελέσματα αφορούν σε μαθητές/τριες γυμνασίου και τις 

οικογένειές τους. 

Προηγούμενη έρευνα στην Ελλάδα αποκάλυψε θετικές συσχετίσεις μεταξύ των 

γονεϊκών αντιλήψεων της αυτο-αποτελεσματικότητας και της γονεϊκής συνεισφοράς 



42 - Μέντορας

 
«Μπαμπάδες εν δράσει» Ένα πρόγραμμα Συνεκπαίδευσης στο νηπιαγωγείο  

για την ολοκλήρωση σχολικών εργασιών, καθώς και τη συμμετοχή των γονέων στις 

σχολικές συναντήσεις (Μουσούρου, 2012). Φαίνεται πως οι μορφωμένες Ελληνίδες 

μητέρες συμμετέχουν πιο ενεργά στην εκπαίδευση των παιδιών τους σε σύγκριση 

τόσο με τις λιγότερο μορφωμένες μητέρες όσο και με τους πατέρες (Μουσούρου, 

2012· Styla & Michalopoulou, 2016). Αυτά τα ευρήματα συμφωνούν με άλλες διε-

θνείς έρευνες που εξετάζουν τις πρακτικές των γονέων και εστιάζουν στη γονεϊκή  

εμπλοκή στο σχολείο και κυρίως τη μεγαλύτερη μητρική εμπλοκή σε σύγκριση με την 

πατρική (Ricco et al., 2003· Stright & Yeo, 2014).  

Παρόλο που οι πατέρες εμπλέκονται λιγότερο από τις μητέρες στην εκπαίδευση 

και τη φροντίδα των μικρών παιδιών τους, είναι τεκμηριωμένο ότι έχουν μεγαλύτερες 

πιθανότητες επιτυχίας στο σχολείο εφόσον εμπλέκονται και οι πατέρες τους (Amato 

& Rivera, 1999· NCES, 1998). Φαίνεται ότι η πατρική εμπλοκή στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους, επιδρά σημαντικά στα σχολικά τους επιτεύγματα, πέρα από την επί-

δραση της μητρικής εμπλοκής (McBride at al., 2005). H McBride και οι συνεργάτες 

της (2005) αναφέρονται σε ένα μοντέλο που περιγράφει την πατρική εμπλοκή στις 

σχολικές δραστηριότητες ως τον κύριο διαμεσολαβητή της σχέσης μεταξύ των υπό-

λοιπων συναφών παραγόντων και της σχολικής επιτυχίας των παιδιών. Με άλλα λό-

για, αναφέρεται ότι ο θετικός αντίκτυπος της εμπλοκής του πατέρα στην ακαδημαϊκή 

επιτυχία του παιδιού είναι ανεξάρτητος και προσθετικός στον θετικό αντίκτυπο της 

μητρικής εμπλοκής (Kadar-Satat et al., 2017).  

Γενικά, η γονεϊκή εμπλοκή εξαρτάται από το υφιστάμενο εκπαιδευτικό πλαίσιο 

και νόμους που εκφράζουν τυπικά την εκπαιδευτική πολιτική κάθε χώρας. Στην Ελ-

λάδα, το πιο πρόσφατο πλαίσιο πρώιμης παιδικής ηλικίας που αναπτύχθηκε το 2014, 

στερείται από  την παροχή ειδικών κατευθυντήριων γραμμών για την προώθηση της 

συνεργασίας σχολείου-οικογένειας, μέσω των σχολικών δραστηριοτήτων. Παρόλο 

που εκτιμάται ιδιαίτερα η συνεργασία σχολείου-οικογένειας, το υφιστάμενο πλαίσιο 

του προγράμματος σπουδών της προσχολικής εκπαίδευσης επικεντρώνεται αυστηρά 

στον ρόλο του/της εκπαιδευτικού να καθοδηγήσει τους γονείς στην εκτέλεση πρακτι-

κών μάθησης στο σπίτι. Ο/η εκπαιδευτικός προσχολικής αγωγής υποχρεούται: (α) να 

εξετάσει και να αξιοποιήσει παιδαγωγικά την προϋπάρχουσα γνώση και το κοινωνικο-

πολιτιστικό υπόβαθρο που φέρουν τα παιδιά από τις οικογένειές τους, (β) να καθοδη-

γήσει τους γονείς, προκειμένου να ανακαλύψουν ορισμένες συνθήκες που θα μπορού-

σαν να επηρεάσουν την μάθηση των παιδιών τους στο σπίτι, και (γ) να παρέχει στους 

γονείς συγκεκριμένες ιδέες για δραστηριότητες ή στρατηγικές για την υποστήριξη της 
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για την ολοκλήρωση σχολικών εργασιών, καθώς και τη συμμετοχή των γονέων στις 

σχολικές συναντήσεις (Μουσούρου, 2012). Φαίνεται πως οι μορφωμένες Ελληνίδες 

μητέρες συμμετέχουν πιο ενεργά στην εκπαίδευση των παιδιών τους σε σύγκριση 

τόσο με τις λιγότερο μορφωμένες μητέρες όσο και με τους πατέρες (Μουσούρου, 

2012· Styla & Michalopoulou, 2016). Αυτά τα ευρήματα συμφωνούν με άλλες διε-

θνείς έρευνες που εξετάζουν τις πρακτικές των γονέων και εστιάζουν στη γονεϊκή  

εμπλοκή στο σχολείο και κυρίως τη μεγαλύτερη μητρική εμπλοκή σε σύγκριση με την 

πατρική (Ricco et al., 2003· Stright & Yeo, 2014).  

Παρόλο που οι πατέρες εμπλέκονται λιγότερο από τις μητέρες στην εκπαίδευση 

και τη φροντίδα των μικρών παιδιών τους, είναι τεκμηριωμένο ότι έχουν μεγαλύτερες 

πιθανότητες επιτυχίας στο σχολείο εφόσον εμπλέκονται και οι πατέρες τους (Amato 

& Rivera, 1999· NCES, 1998). Φαίνεται ότι η πατρική εμπλοκή στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους, επιδρά σημαντικά στα σχολικά τους επιτεύγματα, πέρα από την επί-

δραση της μητρικής εμπλοκής (McBride at al., 2005). H McBride και οι συνεργάτες 

της (2005) αναφέρονται σε ένα μοντέλο που περιγράφει την πατρική εμπλοκή στις 

σχολικές δραστηριότητες ως τον κύριο διαμεσολαβητή της σχέσης μεταξύ των υπό-

λοιπων συναφών παραγόντων και της σχολικής επιτυχίας των παιδιών. Με άλλα λό-

για, αναφέρεται ότι ο θετικός αντίκτυπος της εμπλοκής του πατέρα στην ακαδημαϊκή 

επιτυχία του παιδιού είναι ανεξάρτητος και προσθετικός στον θετικό αντίκτυπο της 

μητρικής εμπλοκής (Kadar-Satat et al., 2017).  

Γενικά, η γονεϊκή εμπλοκή εξαρτάται από το υφιστάμενο εκπαιδευτικό πλαίσιο 

και νόμους που εκφράζουν τυπικά την εκπαιδευτική πολιτική κάθε χώρας. Στην Ελ-

λάδα, το πιο πρόσφατο πλαίσιο πρώιμης παιδικής ηλικίας που αναπτύχθηκε το 2014, 

στερείται από  την παροχή ειδικών κατευθυντήριων γραμμών για την προώθηση της 

συνεργασίας σχολείου-οικογένειας, μέσω των σχολικών δραστηριοτήτων. Παρόλο 

που εκτιμάται ιδιαίτερα η συνεργασία σχολείου-οικογένειας, το υφιστάμενο πλαίσιο 

του προγράμματος σπουδών της προσχολικής εκπαίδευσης επικεντρώνεται αυστηρά 

στον ρόλο του/της εκπαιδευτικού να καθοδηγήσει τους γονείς στην εκτέλεση πρακτι-

κών μάθησης στο σπίτι. Ο/η εκπαιδευτικός προσχολικής αγωγής υποχρεούται: (α) να 

εξετάσει και να αξιοποιήσει παιδαγωγικά την προϋπάρχουσα γνώση και το κοινωνικο-

πολιτιστικό υπόβαθρο που φέρουν τα παιδιά από τις οικογένειές τους, (β) να καθοδη-

γήσει τους γονείς, προκειμένου να ανακαλύψουν ορισμένες συνθήκες που θα μπορού-

σαν να επηρεάσουν την μάθηση των παιδιών τους στο σπίτι, και (γ) να παρέχει στους 

γονείς συγκεκριμένες ιδέες για δραστηριότητες ή στρατηγικές για την υποστήριξη της 
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«οικιακής» μάθησης των παιδιών τους (ΙΕΠ, 2014, 89). Έτσι, η γνωστική - πνευμα-

τική γονεϊκή εμπλοκή φαίνεται να είναι το πεδίο εφαρμογής στο πλαίσιο του προ-

γράμματος σπουδών της προσχολικής αγωγής στην Ελλάδα, με τον ρόλο του/της εκ-

παιδευτικού να είναι κυρίως διδακτικός και όχι αλληλεπιδραστικός.  

Επιπλέον, ένας από τους τρόπους εμπλοκής των γονέων στο εκπαιδευτικό πε-

ριβάλλον της προσχολικής εκπαίδευσης, είναι η ενθάρρυνσή τους να συμμετάσχουν 

στη λήψη σχετικών αποφάσεων που αφορούν στη διοικητική λειτουργία της. Στην 

Ελλάδα, όπως σε πολλές άλλες ευρωπαϊκές χώρες, δεν υπάρχει υποχρέωση σύμφωνα 

με τους κανονισμούς να υπάρχει γονεϊκή εμπλοκή εντός των διοικητικών οργάνων 

της προσχολικής εκπαίδευσης (EACEA / Eurydice, 2019). Έτσι, στην Ελλάδα, η ε-

μπλοκή των γονέων στη ζωή του νηπιαγωγείου του παιδιού τους αποθαρρύνεται επι-

σήμως. Δεν υπάρχει καλύτερο διαδραστικό περιβάλλον μάθησης από το σχολείο και 

ιδιαίτερα το περιβάλλον της προσχολικής εκπαίδευσης. Φαίνεται πως το μοντέλο συ-

νεκπαίδευσης ως μεθοδολογικό εργαλείο αποτελεί το ιδανικό πλαίσιο υλοποίησης 

σχολικών δραστηριοτήτων, προωθώντας τη συνεργασία σχολείου και πατέρα. Η συ-

γκεκριμένη παρέμβαση δείχνει αρκετά ελπιδοφόρα και καινοτόμα όχι μόνο για την 

ελληνική προσχολική εκπαίδευση, αλλά και για τη διεθνή έρευνα σχετικά με τη γονε-

ϊκή εμπλοκή στη προσχολική εκπαίδευση. Η μελέτη αυτή είναι η πρώτη και η μόνη 

που πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα με ιδιαίτερη έμφαση στην πατρική εμπλοκή 

στην προσχολική ηλικία μέσω της συνεκπαιδευτικής πρακτικής. 

 

Σχεδιασμός της έρευνας 

 

 Στην παρούσα έρευνα διερευνήθηκε η απόκτηση κοινών εκπαιδευτικών εμπει-

ριών πατέρων και παιδιών σε μια τάξη νηπιαγωγείου. Το μοντέλο της συνεκπαίδευσης 

εφαρμόστηκε ως θεωρητικό και εννοιολογικό πλαίσιο και αξιοποιήθηκε για την υλο-

ποίηση μιας συνεργατικής έρευνας δράσης (Kekes, 2000· Kekes, & Mylonakou, 

2006). Η συνεργατική έρευνα δράσης επιλέχθηκε ως η μέθοδος υλοποίησης του προ-

γράμματος, λόγω του ενεργού χαρακτήρα δραστηριοποίησης και των πολλαπλών τρό-

πων με τους οποίους μπορεί να συμβάλει στην επαγγελματική βελτίωση των συμμε-

τεχόντων/ουσών εκπαιδευτικών, αλλά και στην προώθηση της μάθησης των μαθη-

τών/τριών (Sagor, 1992). 
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Συμμετέχοντες 

 

Η δειγματοληψία «ευκολίας» χρησιμοποιήθηκε σε αυτήν τη μελέτη. Αυτός ο 

τύπος δειγματοληψίας δεν επιτρέπει γενικεύσεις, αλλά εξασφαλίζει την αποτελεσματι-

κότητα της συλλογής δεδομένων και είναι κατάλληλη για έργα χωρίς χρηματοδότηση 

(Cohen et al., 2017). Η έρευνα διεξήχθη σε νηπιαγωγείο της Θεσσαλονίκης και συμμε-

τείχαν δύο γυναίκες νηπιαγωγοί (μέση ηλικία 48 έτη) και 19 παιδιά (δεκαπέντε αγόρια 

και τέσσερα κορίτσια) με μέση τα 5,2 χρόνια (SD = 0,78). H έρευνα εγκρίθηκε από το 

Τμήμα Επιστημών Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευσης, ΑΠΘ που είναι υπεύθυνο 

για την παιδαγωγική λειτουργία του νηπιαγωγείου. Από αυτές τις 19 οικογένειες, 10 

πατέρες (μέση ηλικία 41 ετών και SD = 0,70) συμμετείχαν εθελοντικά και ενεργά στο 

πρόγραμμα. Κανένας από αυτούς δεν είχε προηγούμενη εμπειρία συμμετοχής στη ρου-

τίνα του νηπιαγωγείου και όλοι είχαν επαρκή ψηφιακή ικανότητα. Όλα τα ονόματα των 

συμμετεχόντων που εμφανίζονται στη έρευνα είναι ψευδώνυμα. 

 

Μέθοδοι και ανάλυση 

 

Οι ερευνητικές μέθοδοι περιλάμβαναν τα ημερολόγια των εκπαιδευτικών και 

την τεκμηρίωση της εφαρμογής του προγράμματος, όπως φωτογραφίες και δημιουρ-

γίες των παιδιών που παρείχαν την αξιολόγηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Αυ-

τές οι μέθοδοι θα παρουσιαστούν και θα εξηγηθούν περαιτέρω στην επόμενη ενότητα.  

 Επιπλέον, με βάση το μοντέλο της συνεκπαίδευσης (Mylonakou & Kekes, 

2007), το πρόγραμμα αξιολογήθηκε από τους ενήλικες συμμετέχοντες με ημιδομη-

μένο ερωτηματολόγιο που εξέτασε τρεις παραμέτρους: α) πληροφορίες σχετικά με 

την εσωτερική ικανοποίηση των συμμετεχόντων που χρησίμευσε ως διαπροσωπική 

αξιολόγηση, β) πληροφορίες σχετικά με τη μεταβολή της στάσης απέναντι στο πρό-

γραμμα, τις παιδαγωγικές διαδικασίες και της εκμάθησης των παιδιών τους, γ) πλη-

ροφορίες σχετικά με τη δημιουργία νέων ιδεών είτε κατά τη διάρκεια του σχεδιασμού 

της τρέχουσας συνεκπαιδευτικής δράσης είτε για ένα μελλοντικό πρόγραμμα (βλ. Πα-

ράρτημα).  

Τα δεδομένα συλλέχθηκαν από τον Ιανουάριο μέχρι τον Μάιο του 2019. Συλ-

λέχθηκαν 10 πλήρως απαντημένα ερωτηματολόγια από τους πατέρες που συμμετεί-

χαν. Για τις ανοιχτές ερωτήσεις του ερωτηματολογίου πραγματοποιήθηκε ποσοτική 

ανάλυση περιεχομένου στις απαντήσεις, καθώς η συγκεκριμένη μέθοδος θεωρείται η 
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Συμμετέχοντες 

 

Η δειγματοληψία «ευκολίας» χρησιμοποιήθηκε σε αυτήν τη μελέτη. Αυτός ο 

τύπος δειγματοληψίας δεν επιτρέπει γενικεύσεις, αλλά εξασφαλίζει την αποτελεσματι-

κότητα της συλλογής δεδομένων και είναι κατάλληλη για έργα χωρίς χρηματοδότηση 

(Cohen et al., 2017). Η έρευνα διεξήχθη σε νηπιαγωγείο της Θεσσαλονίκης και συμμε-

τείχαν δύο γυναίκες νηπιαγωγοί (μέση ηλικία 48 έτη) και 19 παιδιά (δεκαπέντε αγόρια 

και τέσσερα κορίτσια) με μέση τα 5,2 χρόνια (SD = 0,78). H έρευνα εγκρίθηκε από το 

Τμήμα Επιστημών Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευσης, ΑΠΘ που είναι υπεύθυνο 

για την παιδαγωγική λειτουργία του νηπιαγωγείου. Από αυτές τις 19 οικογένειες, 10 

πατέρες (μέση ηλικία 41 ετών και SD = 0,70) συμμετείχαν εθελοντικά και ενεργά στο 

πρόγραμμα. Κανένας από αυτούς δεν είχε προηγούμενη εμπειρία συμμετοχής στη ρου-

τίνα του νηπιαγωγείου και όλοι είχαν επαρκή ψηφιακή ικανότητα. Όλα τα ονόματα των 

συμμετεχόντων που εμφανίζονται στη έρευνα είναι ψευδώνυμα. 

 

Μέθοδοι και ανάλυση 

 

Οι ερευνητικές μέθοδοι περιλάμβαναν τα ημερολόγια των εκπαιδευτικών και 

την τεκμηρίωση της εφαρμογής του προγράμματος, όπως φωτογραφίες και δημιουρ-

γίες των παιδιών που παρείχαν την αξιολόγηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Αυ-

τές οι μέθοδοι θα παρουσιαστούν και θα εξηγηθούν περαιτέρω στην επόμενη ενότητα.  

 Επιπλέον, με βάση το μοντέλο της συνεκπαίδευσης (Mylonakou & Kekes, 

2007), το πρόγραμμα αξιολογήθηκε από τους ενήλικες συμμετέχοντες με ημιδομη-

μένο ερωτηματολόγιο που εξέτασε τρεις παραμέτρους: α) πληροφορίες σχετικά με 

την εσωτερική ικανοποίηση των συμμετεχόντων που χρησίμευσε ως διαπροσωπική 

αξιολόγηση, β) πληροφορίες σχετικά με τη μεταβολή της στάσης απέναντι στο πρό-

γραμμα, τις παιδαγωγικές διαδικασίες και της εκμάθησης των παιδιών τους, γ) πλη-

ροφορίες σχετικά με τη δημιουργία νέων ιδεών είτε κατά τη διάρκεια του σχεδιασμού 

της τρέχουσας συνεκπαιδευτικής δράσης είτε για ένα μελλοντικό πρόγραμμα (βλ. Πα-

ράρτημα).  

Τα δεδομένα συλλέχθηκαν από τον Ιανουάριο μέχρι τον Μάιο του 2019. Συλ-

λέχθηκαν 10 πλήρως απαντημένα ερωτηματολόγια από τους πατέρες που συμμετεί-

χαν. Για τις ανοιχτές ερωτήσεις του ερωτηματολογίου πραγματοποιήθηκε ποσοτική 

ανάλυση περιεχομένου στις απαντήσεις, καθώς η συγκεκριμένη μέθοδος θεωρείται η 
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καταλληλότερη για την ανάλυση κειμένων. Επιπροσθέτως, το μικρό μέγεθος του υλι-

κού μας αποτέλεσε αποτρεπτικό παράγοντα για την επιλογή κάποιας στατιστικής με-

θόδου ανάλυσης. Από τις απαντήσεις κάθε ερωτήματος συγκροτήθηκε ένα επαγωγικό 

σύστημα κατηγοριών, ενώ ως μονάδα ανάλυσης ορίστηκε η 'λέξη' (Μπονίδης, 2004, 

σελ. 47-51). Η κωδικοποίηση πραγματοποιήθηκε από δύο κωδικογράφους, ώστε να 

εξασφαλιστεί η εγκυρότητα και η συνοχή (Roberts, 1997· Weber, 1990). Τα αποτελέ-

σματα παρουσιάζονται σε ποσοστά που ερμηνεύουν τις απαντήσεις των συμμετεχό-

ντων.  

Μια προγραμματισμένη συνάντηση σχολείου - οικογένειας οργανώθηκε πριν 

από την εφαρμογή του προγράμματος κατά την οποία οι γονείς ενημερώθηκαν για τον 

στόχο, το σκεπτικό και το περιεχόμενο του έργου. Κατά τη διάρκεια αυτής της συνά-

ντησης ολοκληρώθηκαν όλα τα σχετικά έντυπα συγκατάθεσης. Οι γονείς έδωσαν την 

άδεια για παρατήρηση, φωτογραφίες και βίντεο κατά τη διάρκεια των συνεκπαιδευτι-

κών δραστηριοτήτων που συνοδεύονταν από τα παιδιά τους.  

Τα ερευνητικά ερωτήματα ήταν τα εξής: 

1. Με ποιους τρόπους μπορεί να ενισχύσει το πρόγραμμα συνεκπαίδευσης τη συμμε-

τοχή των πατέρων, στο πλαίσιο της προσχολικής εκπαίδευσης; 

2. Το πρόγραμμα συνεκπαίδευσης προωθεί την εμπλοκή των πατέρων στην κατανό-

ηση των αναγκών μάθησης των παιδιών τους και της σχολικής τους συμπεριφοράς; 

 

Διαδικασία 

  

 Σύμφωνα με προηγούμενες μελέτες, οι συνεκπαιδευτικές δράσεις φαίνεται να 

είναι κατάλληλες στη δημιουργική ανάπτυξη νέων ιδεών και στη δημιουργική αξιο-

ποίηση της τεχνολογίας (Mylonakou & Kekes, 2007). Η παρούσα έρευνα βασίστηκε 

στην υλοποίηση ενός προγράμματος συνεκπαίδευσης που σχεδιάστηκε σε συνεργα-

σία με τους πατέρες των παιδιών που φοιτούσαν στο νηπιαγωγείο. Υλοποιήθηκαν και 

αξιολογήθηκαν, συνολικά, 10 συνεδρίες επισκέψεων πατέρων στο νηπιαγωγείο, κατά 

τη διάρκεια μιας περιόδου τεσσάρων μηνών. 

 Η ολιστική/διαθεματική προσέγγιση της γνώσης στην προσχολική εκπαί-

δευση, σε συνδυασμό με το γνωστικό υπόβαθρο των πατέρων, οδήγησε στην ιδέα ενός 

προγράμματος συνεκπαίδευσης με τίτλο «Μπαμπάδες εν δράσει». Αυτό αφορούσε 

ένα οργανωμένο project με θέματα που αφορούσαν στις φυσικές επιστήμες και την 



46 - Μέντορας

 
«Μπαμπάδες εν δράσει» Ένα πρόγραμμα Συνεκπαίδευσης στο νηπιαγωγείο  

περιβαλλοντική εκπαίδευση. Αποτέλεσε την ευκαιρία να αξιοποιηθεί το γνωστικό υ-

πόβαθρο των πατέρων σε ένα συνεκπαιδευτικό θεματικό πλαίσιο, καθώς και την α-

φορμή να συμμετάσχουν στη ρουτίνα του σχολείου. Χρησιμοποιήθηκαν ψηφιακά ερ-

γαλεία Web2 ως μέσα επικοινωνίας κατά τη διάρκεια του σχεδιασμού των δράσεων, 

ως γνωστικά και εκπαιδευτικά εργαλεία, και τέλος, ως μέσα για τον διαμοιρασμό των 

αποτελεσμάτων του προγράμματος στους άλλους γονείς. Το σημείο εκκίνησης ήταν 

η κατασκευή ενός project φυσικών επιστημών και περιβάλλοντος που εστίαζε στον 

πλανήτη Γη. Τα θέματα που συζητήθηκαν μετά από επικοινωνία όλων των συμμετε-

χόντων, μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου ήταν: ο πλανήτης Γη και το ηλιακό σύ-

στημα,  φυσικοί νόμοι, κλίμα, βασικές ανθρώπινες ανάγκες (τρόφιμα, καταφύγιο, με-

ταφορά), ανθρώπινες δραστηριότητες και προβλήματα του πλανήτη (ρύπανση της 

Γης, εθελοντισμός) και ανθρώπινοι νόμοι. Αυτά τα θέματα έπρεπε να συζητηθούν αλ-

ληλεπιδραστικά κατά τη διάρκεια συγκεκριμένων συνεδριών στο σχολείο. Κάθε πα-

τέρας/συμμετέχων θα έπρεπε να προετοιμάσει μια παρουσίαση Power Point με βίντεο, 

φωτογραφίες και παιχνίδια από το διαδίκτυο μαζί με μια δραστηριότητα που να επι-

κεντρώνεται στις τέχνες και τη δημιουργικότητα. 

Οι εκπαιδευτικοί υποστήριξαν τις δραστηριότητες, προετοιμάζοντας τις απα-

ραίτητες ηλεκτρονικές συσκευές (υπολογιστή, διαδραστικό πίνακα και προβολέα), εν-

θάρρυναν τους πατέρες και παρατηρούσαν καταγράφοντας τις συνεκπαιδευτικές δρα-

στηριότητες. Δημιουργήθηκε επίσης ένας συνεργατικός φάκελος Google για την 

κοινή χρήση φωτογραφιών και βίντεο από το project και μια συνεργατική σελίδα 

Padlet (https://padlet.com/sisichatzi/ldchejw7uqv) που χρησιμοποιήθηκε ως ημερολό-

γιο και ως πλατφόρμα επικοινωνίας του προγράμματος με τις οικογένειες. Όλο το εκ-

παιδευτικό υλικό που χρησιμοποιήθηκε από τους πατέρες (φωτογραφίες, power point 

παρουσιάσεις και βίντεο) διαμοιράστηκε στη σελίδα ενώ οι εκπαιδευτικοί μοιράστη-

καν τις φωτογραφίες και τα βίντεο των συνεδριών. 

Όλοι οι πατέρες που συμμετείχαν στην ανάπτυξη των συνεκπαιδευτικών δρά-

σεων δεν ήταν μόνο επισκέπτες αλλά και δάσκαλοι. Αυτές οι ενέργειες, κυμάνθηκαν 

από την απλή συμμετοχή με παρακολούθηση σε δραστηριότητες ρουτίνας του νηπια-

γωγείου έως τη συστηματική συμμετοχή παιδιών και ενηλίκων στην έρευνα και στην 

ανάπτυξη ενός διεπιστημονικού σχεδίου. Οι πατέρες βίωσαν τη σχολική ρουτίνα των 

παιδιών τους και συμμετείχαν στο πρωινό σχολικό πρόγραμμα. Παρατήρησαν και βο-

ήθησαν τον/την εκπαιδευτικό κατά τη διάρκεια της πρωινής προετοιμασίας για τη συ-

νεκπαιδευτική δράση (Βλ. Εικόνα 1). 
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περιβαλλοντική εκπαίδευση. Αποτέλεσε την ευκαιρία να αξιοποιηθεί το γνωστικό υ-

πόβαθρο των πατέρων σε ένα συνεκπαιδευτικό θεματικό πλαίσιο, καθώς και την α-

φορμή να συμμετάσχουν στη ρουτίνα του σχολείου. Χρησιμοποιήθηκαν ψηφιακά ερ-

γαλεία Web2 ως μέσα επικοινωνίας κατά τη διάρκεια του σχεδιασμού των δράσεων, 

ως γνωστικά και εκπαιδευτικά εργαλεία, και τέλος, ως μέσα για τον διαμοιρασμό των 

αποτελεσμάτων του προγράμματος στους άλλους γονείς. Το σημείο εκκίνησης ήταν 

η κατασκευή ενός project φυσικών επιστημών και περιβάλλοντος που εστίαζε στον 

πλανήτη Γη. Τα θέματα που συζητήθηκαν μετά από επικοινωνία όλων των συμμετε-

χόντων, μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου ήταν: ο πλανήτης Γη και το ηλιακό σύ-

στημα,  φυσικοί νόμοι, κλίμα, βασικές ανθρώπινες ανάγκες (τρόφιμα, καταφύγιο, με-

ταφορά), ανθρώπινες δραστηριότητες και προβλήματα του πλανήτη (ρύπανση της 

Γης, εθελοντισμός) και ανθρώπινοι νόμοι. Αυτά τα θέματα έπρεπε να συζητηθούν αλ-

ληλεπιδραστικά κατά τη διάρκεια συγκεκριμένων συνεδριών στο σχολείο. Κάθε πα-

τέρας/συμμετέχων θα έπρεπε να προετοιμάσει μια παρουσίαση Power Point με βίντεο, 

φωτογραφίες και παιχνίδια από το διαδίκτυο μαζί με μια δραστηριότητα που να επι-

κεντρώνεται στις τέχνες και τη δημιουργικότητα. 

Οι εκπαιδευτικοί υποστήριξαν τις δραστηριότητες, προετοιμάζοντας τις απα-

ραίτητες ηλεκτρονικές συσκευές (υπολογιστή, διαδραστικό πίνακα και προβολέα), εν-

θάρρυναν τους πατέρες και παρατηρούσαν καταγράφοντας τις συνεκπαιδευτικές δρα-

στηριότητες. Δημιουργήθηκε επίσης ένας συνεργατικός φάκελος Google για την 

κοινή χρήση φωτογραφιών και βίντεο από το project και μια συνεργατική σελίδα 

Padlet (https://padlet.com/sisichatzi/ldchejw7uqv) που χρησιμοποιήθηκε ως ημερολό-

γιο και ως πλατφόρμα επικοινωνίας του προγράμματος με τις οικογένειες. Όλο το εκ-

παιδευτικό υλικό που χρησιμοποιήθηκε από τους πατέρες (φωτογραφίες, power point 

παρουσιάσεις και βίντεο) διαμοιράστηκε στη σελίδα ενώ οι εκπαιδευτικοί μοιράστη-

καν τις φωτογραφίες και τα βίντεο των συνεδριών. 

Όλοι οι πατέρες που συμμετείχαν στην ανάπτυξη των συνεκπαιδευτικών δρά-

σεων δεν ήταν μόνο επισκέπτες αλλά και δάσκαλοι. Αυτές οι ενέργειες, κυμάνθηκαν 

από την απλή συμμετοχή με παρακολούθηση σε δραστηριότητες ρουτίνας του νηπια-

γωγείου έως τη συστηματική συμμετοχή παιδιών και ενηλίκων στην έρευνα και στην 

ανάπτυξη ενός διεπιστημονικού σχεδίου. Οι πατέρες βίωσαν τη σχολική ρουτίνα των 

παιδιών τους και συμμετείχαν στο πρωινό σχολικό πρόγραμμα. Παρατήρησαν και βο-

ήθησαν τον/την εκπαιδευτικό κατά τη διάρκεια της πρωινής προετοιμασίας για τη συ-

νεκπαιδευτική δράση (Βλ. Εικόνα 1). 

 
ΣΟΦΙΑ ΧΑΤΖΗΓΕΩΡΓΙΑΔΟΥ – ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΟΙΚΟΝΟΜΟΥ 

 

 

Εικόνα 1: Συμμετοχή στη σχολική ρουτίνα 

 

Οι εκπαιδευτικοί εξήγησαν τη μέθοδο που χρησιμοποιείται συστηματικά στο 

νηπιαγωγείο, για την εισαγωγή ενός νέου θέματος. Το πρώτο βήμα αφορούσε στην 

ανίχνευση των προηγούμενων γνώσεων των παιδιών και των πιθανών εσφαλμένων 

αντιλήψεων των παιδιών για το θέμα. Με την καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, οι πα-

τέρες πήραν συνεντεύξεις από τα παιδιά προκειμένου να συμμετάσχουν στην ολοκλή-

ρωση της πρώτης φάσης (βλ. Εικόνα 2). 

 

 

Εικόνα 2: Λαμβάνοντας συνεντεύξεις. 
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Μέσα από αυτήν τη διαδικασία είχαν μια ιδέα για το γνωστικό υπόβαθρο των 

παιδιών σχετικά με το θέμα που επρόκειτο να εισαγάγουν, ενώ στη συνέχεια παρου-

σίαζαν το υλικό και τις δραστηριότητες που είχαν ετοιμάσει για τα παιδιά. Οι συνεκ-

παιδευτικές δραστηριότητες συνήθως τελείωναν με μια δραστηριότητα τέχνης (κατα-

σκευή, χειροτεχνία και παιχνίδι) και την αξιολόγηση του προγράμματος από τον πα-

τέρα/συμμετέχοντα. 

 

 

Εικόνα 3: Η παρουσίαση του ηλιακού συστήματος. 
 

 

Εικόνα 4: Παίζοντας με μαγνήτες. 
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Μέσα από αυτήν τη διαδικασία είχαν μια ιδέα για το γνωστικό υπόβαθρο των 

παιδιών σχετικά με το θέμα που επρόκειτο να εισαγάγουν, ενώ στη συνέχεια παρου-

σίαζαν το υλικό και τις δραστηριότητες που είχαν ετοιμάσει για τα παιδιά. Οι συνεκ-

παιδευτικές δραστηριότητες συνήθως τελείωναν με μια δραστηριότητα τέχνης (κατα-

σκευή, χειροτεχνία και παιχνίδι) και την αξιολόγηση του προγράμματος από τον πα-

τέρα/συμμετέχοντα. 

 

 

Εικόνα 3: Η παρουσίαση του ηλιακού συστήματος. 
 

 

Εικόνα 4: Παίζοντας με μαγνήτες. 

 
ΣΟΦΙΑ ΧΑΤΖΗΓΕΩΡΓΙΑΔΟΥ – ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΟΙΚΟΝΟΜΟΥ 

 

 

 

 

Εικόνα 5: Πώς να φτιάξετε έναν υδροστρόβιλο. 
 

 

Εικόνα 6: Το παιχνίδι της ευτυχισμένης και λυπημένης γης. 
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Εικόνα 7: Κάνοντας τις δικές μας φιγούρες του Πάσχα. 
 

 

 

Εικόνα 8: Παίζοντας με εργαλεία και σωλήνες. 
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Εικόνα 7: Κάνοντας τις δικές μας φιγούρες του Πάσχα. 
 

 

 

Εικόνα 8: Παίζοντας με εργαλεία και σωλήνες. 
 

 

 
ΣΟΦΙΑ ΧΑΤΖΗΓΕΩΡΓΙΑΔΟΥ – ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΟΙΚΟΝΟΜΟΥ 

 

Αποτελέσματα 

 

Δέκα πατέρες συνέβαλαν στην ανάπτυξη της θεματικής ενότητας του προγράμ-

ματος. Αποφάσισαν το θέμα "Φύση και ανθρώπινη δραστηριότητα" ανάλογα με τα εν-

διαφέροντά τους και το ακαδημαϊκό τους υπόβαθρο. Θα πρέπει να αναφερθεί ότι οι 

περισσότεροι από αυτούς κατείχαν ένα πανεπιστημιακό πτυχίο (80%). Το συγκεκρι-

μένο στοιχείο επιβεβαιώνεται και από προηγούμενη έρευνα που κατέδειξε την τάση 

των οικογενειών με ακαδημαϊκή εκπαίδευση να συμμετέχουν ενεργά σε σχολικά θέ-

ματα (Κim, 2004· Phtiaka, 1994). Φαίνεται ότι οι Έλληνες γονείς με ακαδημαϊκή μόρ-

φωση ενδιαφέρονται να συμβάλλουν στις δραστηριότητες μάθησης των παιδιών τους 

ανεξάρτητα από το φύλο τους.  

Σύμφωνα με τις απαντήσεις τους, οι πρώτες εντυπώσεις των συμμετεχόντων 

ήταν κυρίως θετικές. Μερικοί από αυτούς ήταν ενθουσιασμένοι (40%), αλλά άλλοι φο-

βήθηκαν ταυτόχρονα (30%) ή αγχώθηκαν (20%). 

«Ποτέ δεν πίστευα ότι παρουσιάζοντας ένα θέμα και συζητώντας με τα 

μικρά παιδιά θα με έκανε να νιώθω άγχος. Είναι μικρά παιδιά, αλλά ή-

θελα να συμμετάσχουν και να καταλάβουν για τι μιλούσα. Ήταν μια με-

γάλη εμπειρία» (Αλέξανδρος) 

«Το να είσαι μπροστά σε ένα κοινό δεν είναι η ευκολότερη πρόκληση για 

μένα, είναι τρομακτικό. Αλλά ήθελα να συμμετάσχω για χάρη της Ειρήνης 

επειδή προσδοκούσε την επίσκεψή μου. Όλα πήγαν καλά» (Δημήτρης) 

Όλοι τους απόλαυσαν τη δράση και την αλληλεπίδραση με τα παιδιά, και μερι-

κοί συμμετέχοντες επεσήμαναν τη χαρά που βίωσαν κατά την προετοιμασία της επί-

σκεψής τους (30%). Όλοι αξιολόγησαν τη συμμετοχή του παιδιού τους ως αρκετά ε-

νεργητική και ήταν ικανοποιημένοι από τη χαρά που προκάλεσε η συμμετοχή τους 

στον εαυτό τους και τα παιδιά τους. 

Η πλειοψηφία των συμμετεχόντων τόνισε ότι το πιο σημαντικό πράγμα κατά τη 

διάρκεια της επίσκεψής τους ήταν η γνώση που κέρδισαν από τη συμπεριφορά του 

παιδιού τους προς τους/τις συμμαθητές/τριες (80%), και κάποιοι εξέφρασαν θετική έκ-

πληξη (30%). 

«Ο Νίκος συμπεριφέρεται ιδιαίτερα καλά στους φίλους του εδώ σε σύ-

γκριση με τη συμπεριφορά του στο σπίτι με τον μικρό αδελφό του. Δεν θα 

μπορούσα να το φανταστώ αυτό» (Γιώργος) 
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«Ήξερα ότι η Μαρία περνάει πολύ ωραία στο σχολείο, έτσι λέει όλη την 

ώρα. Τώρα το είδα με τα μάτια μου, και καταλαβαίνω γιατί αισθάνεται 

τόσο άνετα εδώ» (Πέτρος) 

Οι περισσότεροι από αυτούς ήταν πολύ ευχαριστημένοι που έβλεπαν ότι τα παι-

διά τους απολάμβαναν την εμπειρία (80%) και μόνο δύο συνειδητοποίησαν τη ζήλια 

που εμφάνισαν τα παιδιά τους προς τους/τις συμμαθητές/τριές τους. Κανένας πατέρας 

δεν περίμενε ότι το παιδί του θα είχε πρόβλημα αλληλεπίδρασης με τους/τις συμμαθη-

τές/τριές του. 

Όλοι οι πατέρες εντυπωσιάστηκαν από τον τρόπο με τον οποίο όλα τα παιδιά 

συνεργάστηκαν στην πράξη. Μερικοί από αυτούς συνειδητοποίησαν ότι τα παιδιά γνω-

ρίζουν περισσότερα πράγματα για το φυσικό περιβάλλον και την ανθρώπινη δραστη-

ριότητα από ό,τι περίμεναν (40%) και επίσης την ικανότητα των μικρών παιδιών να 

κατανοήσουν και να συζητήσουν το νέο θέμα χωρίς δυσκολία (30%). 

«Ποτέ δεν σκέφτηκα ότι τα παιδιά μπορούν να συζητήσουν τόσα πολλά 

θέματα, και γνωρίζουν τόσα πολλά πράγματα. Η Κατερίνα δεν μας λέει 

ποτέ στο σπίτι, για ότι μιλάτε στο σχολείο. Δεν ήξερα τι να περιμένω, αλλά 

απάντησε στην ερώτησή μου. Αυτό με ευχαρίστησε πάρα πολύ» (Αργύ-

ρης) 

Ένα μεγάλο ποσοστό τόνισε τη μεγάλη ευθύνη και τη δυσκολία της εργασίας 

των εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής (80%), επισημαίνοντας τα ακόλουθα θέματα: 

(α) τη φροντίδα που χρειάζονται ταυτόχρονα πολλά παιδιά, (β) την παροχή χρόνου στα 

παιδιά ώστε να ανταποκριθούν ανάλογα με τις δυνατότητες τους, (γ) την υπομονή και 

την ικανότητα διαμόρφωσης ενός οργανωμένου προγράμματος παρά τις διαφορές που 

υπάρχουν στις ατομικές ανάγκες του κάθε παιδιού. 

 «Τα παιδιά είναι ένα πολύ απαιτητικό και σκληρό κοινό, αν δεν ενδιαφέ-

ρονται, σου “γυρίζουν την πλάτη τους”. Αναρωτιέμαι πώς οι δάσκαλοι 

καταφέρνουν να θυμούνται τι θέλει ο καθένας και τους κρατούν όλους 

ικανοποιημένους» (Κώστας) 

 «Τώρα αντιλαμβάνομαι ότι η δουλειά σας είναι εξαιρετικά δύσκολη, ε-

νεργείτε ήρεμα, παρόλο που είστε υπεύθυνοι γι’ αυτά κάθε λεπτό της ημέ-

ρας, και σας ξεπερνούν αριθμητικά» (Αντώνης) 

Όλοι τους χαρακτήρισαν τη δομή του συνεκπαιδευτικού προγράμματος και τη 

συνεργασία με τους/τις εκπαιδευτικούς ως εξαιρετική. Τέλος, όλοι αξιολόγησαν το 

πρόγραμμα πολύ υψηλά και οι περισσότεροι από αυτούς πρότειναν τη συνέχιση του 



Μέντορας - 53

 
«Μπαμπάδες εν δράσει» Ένα πρόγραμμα Συνεκπαίδευσης στο νηπιαγωγείο  

«Ήξερα ότι η Μαρία περνάει πολύ ωραία στο σχολείο, έτσι λέει όλη την 

ώρα. Τώρα το είδα με τα μάτια μου, και καταλαβαίνω γιατί αισθάνεται 

τόσο άνετα εδώ» (Πέτρος) 

Οι περισσότεροι από αυτούς ήταν πολύ ευχαριστημένοι που έβλεπαν ότι τα παι-

διά τους απολάμβαναν την εμπειρία (80%) και μόνο δύο συνειδητοποίησαν τη ζήλια 

που εμφάνισαν τα παιδιά τους προς τους/τις συμμαθητές/τριές τους. Κανένας πατέρας 

δεν περίμενε ότι το παιδί του θα είχε πρόβλημα αλληλεπίδρασης με τους/τις συμμαθη-

τές/τριές του. 

Όλοι οι πατέρες εντυπωσιάστηκαν από τον τρόπο με τον οποίο όλα τα παιδιά 

συνεργάστηκαν στην πράξη. Μερικοί από αυτούς συνειδητοποίησαν ότι τα παιδιά γνω-

ρίζουν περισσότερα πράγματα για το φυσικό περιβάλλον και την ανθρώπινη δραστη-

ριότητα από ό,τι περίμεναν (40%) και επίσης την ικανότητα των μικρών παιδιών να 

κατανοήσουν και να συζητήσουν το νέο θέμα χωρίς δυσκολία (30%). 

«Ποτέ δεν σκέφτηκα ότι τα παιδιά μπορούν να συζητήσουν τόσα πολλά 

θέματα, και γνωρίζουν τόσα πολλά πράγματα. Η Κατερίνα δεν μας λέει 

ποτέ στο σπίτι, για ότι μιλάτε στο σχολείο. Δεν ήξερα τι να περιμένω, αλλά 

απάντησε στην ερώτησή μου. Αυτό με ευχαρίστησε πάρα πολύ» (Αργύ-

ρης) 

Ένα μεγάλο ποσοστό τόνισε τη μεγάλη ευθύνη και τη δυσκολία της εργασίας 

των εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής (80%), επισημαίνοντας τα ακόλουθα θέματα: 

(α) τη φροντίδα που χρειάζονται ταυτόχρονα πολλά παιδιά, (β) την παροχή χρόνου στα 

παιδιά ώστε να ανταποκριθούν ανάλογα με τις δυνατότητες τους, (γ) την υπομονή και 

την ικανότητα διαμόρφωσης ενός οργανωμένου προγράμματος παρά τις διαφορές που 

υπάρχουν στις ατομικές ανάγκες του κάθε παιδιού. 

 «Τα παιδιά είναι ένα πολύ απαιτητικό και σκληρό κοινό, αν δεν ενδιαφέ-

ρονται, σου “γυρίζουν την πλάτη τους”. Αναρωτιέμαι πώς οι δάσκαλοι 

καταφέρνουν να θυμούνται τι θέλει ο καθένας και τους κρατούν όλους 

ικανοποιημένους» (Κώστας) 

 «Τώρα αντιλαμβάνομαι ότι η δουλειά σας είναι εξαιρετικά δύσκολη, ε-

νεργείτε ήρεμα, παρόλο που είστε υπεύθυνοι γι’ αυτά κάθε λεπτό της ημέ-

ρας, και σας ξεπερνούν αριθμητικά» (Αντώνης) 

Όλοι τους χαρακτήρισαν τη δομή του συνεκπαιδευτικού προγράμματος και τη 

συνεργασία με τους/τις εκπαιδευτικούς ως εξαιρετική. Τέλος, όλοι αξιολόγησαν το 

πρόγραμμα πολύ υψηλά και οι περισσότεροι από αυτούς πρότειναν τη συνέχιση του 
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προγράμματος για το επόμενο έτος (80%). Το ένα τρίτο από αυτούς (30%) πρότεινε το 

πρόγραμμα «Μπαμπάδες εν δράσει» να παρουσιαστεί στο ΥΠΑΙΘ, ως προτεινόμενο 

πρόγραμμα με στόχο την υλοποίησή του σε κάθε νηπιαγωγείο στην Ελλάδα. 

«Θα πρέπει να γράψετε μια επιστολή που να περιγράφει τη διαδικασία και 

θα πρέπει να το στείλετε στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο ή απευθείας στο 

Υπουργείο Παιδείας. Πρόκειται για ένα πρόγραμμα που δεν πρέπει να ξε-

χαστεί ή να διατηρηθεί κρυφό» (Στέλιος) 

 

Συζήτηση 

 
Η δια ζώσης αλληλεπίδραση των πατέρων και των παιδιών επισημάνθηκε κατά 

τη διάρκεια της αξιολόγησης του προγράμματος. Όλοι οι συμμετέχοντες εξέφρασαν 

την έντονη επιθυμία τους να συμμετάσχουν στην καθημερινή ρουτίνα του σχολείου, 

εξαιτίας της περιορισμένης εμπειρίας τους. Επίσης, εξέφρασαν την ικανοποίηση και 

τον ενθουσιασμό τους μετά τη συμμετοχή τους, καθώς και τις πολύ θετικές εντυπώ-

σεις τους. Σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων, όλοι βίωσαν μεγάλη εσω-

τερική ικανοποίηση, παρόλο που μερικοί από αυτούς είχαν αρνητικά συναισθήματα 

πριν από την επίσκεψή τους. Ξεπέρασαν όλες τις αρνητικές σκέψεις και συναισθή-

ματα και προσαρμόστηκαν γρήγορα στον ρόλο τους με τη βοήθεια των παιδιών. Οι 

περισσότεροι από αυτούς έδειξαν ενδιαφέρον και εστίασαν όχι μόνο στα προσωπικά 

συναισθήματα που βίωσαν και στα θέματα που εισήγαγαν, αλλά και στα συναισθή-

ματα όλων των παιδιών κατά την επίσκεψή τους. Παρατήρησαν τις συμπεριφορές των 

μικρών παιδιών κατά τη διάρκεια της συμμετοχής τους στην τάξη και αλληλεπίδρα-

σαν με μεγάλη επιτυχία. Μετά τις παρουσιάσεις τους, ανέφεραν ότι ένιωσαν ικανο-

ποίηση από την αλληλεπίδρασή τους, από τη συμμετοχή και τις συναισθηματικές εκ-

φράσεις όχι μόνο των παιδιών τους αλλά και των υπόλοιπων παιδιών.  

Οι απαντήσεις των πατέρων έδειξαν μια σαφή αλλαγή στάσης απέναντι στο 

σχολείο, την εκπαιδευτική διαδικασία και τη μάθηση των παιδιών τους. Τα απροσδό-

κητα θετικά σχόλια σχετικά με τη δυσκολία του επαγγέλματος των εκπαιδευτικών 

προσχολικής αγωγής υπογράμμισαν με σαφήνεια δύο διαφορετικά σημαντικά σημεία 

στο λειτούργημα του/της εκπαιδευτικού. Πρώτον, η δυσκολία στη φροντίδα ενός με-

γάλου αριθμού παιδιών ταυτόχρονα, με βάση το γεγονός ότι η τάξη είχε 19 μικρούς/ές 

μαθητές/τριες. Η φροντίδα των μικρών παιδιών αποτελεί μια ιδιαίτερα σημαντική γο-

νική μέριμνα και ευθύνη. Προηγούμενες έρευνες έδειξαν ότι η συμβολή του πατέρα 
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είχε ως αποτέλεσμα μια ελάφρυνση του βάρους στην αντίληψη της μητέρας για την 

φροντίδα των παιδιών (Erickson & Upshur, 1989). Επιπλέον, η συμμετοχή του πατέρα 

στη φροντίδα των παιδιών φαίνεται να επηρεάζει την εκτίμηση και των δύο γονέων 

για το βάρος της γονικής μέριμνας και ταυτόχρονα αυξάνει τη θετική οικογενειακή 

προσαρμογή (Willoughby & Glidden, 1995). Ως εκ τούτου, ήταν ιδιαίτερα σημαντικό 

για την επιτυχία του προγράμματος να τους δοθεί η ευκαιρία να παρακολουθήσουν 

στενά και να συμμετάσχουν στη ρουτίνα του σχολείου, η οποία συνδυάζει τη σωμα-

τική και ψυχολογική υποστήριξη των μικρών παιδιών κατά τη διάρκεια του σχολικού 

προγράμματος. Η συνεκπαιδευτική εμπειρία των πατέρων ξεκίνησε αφήνοντας 

τον/την εκπαιδευτικό να τους εκπαιδεύσει με την παιδαγωγική μέθοδο που εφάρμοσε 

στην εισαγωγή ενός νέου θέματος και, δεύτερον, αποδεχόμενοι τον ρόλο τους στην 

ομάδα της τάξης και αφήνοντας τα παιδιά να τους καθοδηγήσουν στη ρουτίνα του 

σχολείου. Αυτές οι δύο διακριτές καταστάσεις τους έδωσαν την ευκαιρία να δουν και 

να βιώσουν τις επικοινωνιακές αλληλεπιδράσεις μεταξύ του/της δασκάλου/ας και των 

παιδιών, εναλλάσσοντας τους ρόλους του «εκπαιδευόμενου» και του «εκπαιδευτή» - 

«δασκάλου».  

Δεύτερον, επεσήμαναν τη δυσκολία τήρησης ενός οργανωμένου προγράμματος τάξης 

παρά τις διαφορές στις ατομικές ανάγκες κάθε παιδιού. Οι πατέρες επικεντρώθηκαν 

στη διαφοροποιημένη διδασκαλία που απαιτείται για να διατηρηθεί η τάξη οργανω-

μένη. Παρόλο που αγνοούσαν την παιδαγωγική ορολογία, οι απαντήσεις τους περιέ-

γραψαν τις μεθόδους διδασκαλίας του/της εκπαιδευτικού με λίγα και απλά λόγια. Φά-

νηκαν να επικεντρώνονται στη στρατηγική του/της δασκάλου/ας που λαμβάνει υπόψη 

του τη διαφορετική μαθησιακή ετοιμότητα των παιδιών κάθε ηλικιακής ομάδας (προ-

νήπια-νήπια), δίνοντας στα παιδιά τον χρόνο που απαιτείται για να εκφράσουν τις 

γνώσεις και τα συναισθήματά τους. Είναι προφανές ότι παρατήρησαν και αξιολόγη-

σαν τις στρατηγικές διδασκαλίας που εφάρμοσαν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια 

της επίσκεψής τους, επισημαίνοντας τα κύρια θετικά χαρακτηριστικά. Κατάφεραν να 

προσδιορίσουν τον χωρίς αποκλεισμούς χαρακτήρα του συστήματος προσχολικής εκ-

παίδευσης με την εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας κατά τη διάρκεια του 

σχολικού προγράμματος. Επιπλέον, τα θετικά σχόλιά τους για τη συμπεριφορά, τη 

συμμετοχή και τις γνώσεις των παιδιών αποκάλυψαν την ενεργό συμμετοχή τους στην 

ομάδα, αλλά και την ενεργητική παρατήρηση όλων των παιδιών στις συναντήσεις.  

Η πλειοψηφία των πατέρων αξιολόγησε ιδιαίτερα σημαντικά την εικόνα που 

απέκτησε για τη συμπεριφορά των παιδιών τους απέναντι στους/τις συμμαθητές/τριες 
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είχε ως αποτέλεσμα μια ελάφρυνση του βάρους στην αντίληψη της μητέρας για την 

φροντίδα των παιδιών (Erickson & Upshur, 1989). Επιπλέον, η συμμετοχή του πατέρα 

στη φροντίδα των παιδιών φαίνεται να επηρεάζει την εκτίμηση και των δύο γονέων 

για το βάρος της γονικής μέριμνας και ταυτόχρονα αυξάνει τη θετική οικογενειακή 

προσαρμογή (Willoughby & Glidden, 1995). Ως εκ τούτου, ήταν ιδιαίτερα σημαντικό 

για την επιτυχία του προγράμματος να τους δοθεί η ευκαιρία να παρακολουθήσουν 

στενά και να συμμετάσχουν στη ρουτίνα του σχολείου, η οποία συνδυάζει τη σωμα-

τική και ψυχολογική υποστήριξη των μικρών παιδιών κατά τη διάρκεια του σχολικού 

προγράμματος. Η συνεκπαιδευτική εμπειρία των πατέρων ξεκίνησε αφήνοντας 

τον/την εκπαιδευτικό να τους εκπαιδεύσει με την παιδαγωγική μέθοδο που εφάρμοσε 

στην εισαγωγή ενός νέου θέματος και, δεύτερον, αποδεχόμενοι τον ρόλο τους στην 

ομάδα της τάξης και αφήνοντας τα παιδιά να τους καθοδηγήσουν στη ρουτίνα του 

σχολείου. Αυτές οι δύο διακριτές καταστάσεις τους έδωσαν την ευκαιρία να δουν και 

να βιώσουν τις επικοινωνιακές αλληλεπιδράσεις μεταξύ του/της δασκάλου/ας και των 

παιδιών, εναλλάσσοντας τους ρόλους του «εκπαιδευόμενου» και του «εκπαιδευτή» - 

«δασκάλου».  

Δεύτερον, επεσήμαναν τη δυσκολία τήρησης ενός οργανωμένου προγράμματος τάξης 

παρά τις διαφορές στις ατομικές ανάγκες κάθε παιδιού. Οι πατέρες επικεντρώθηκαν 

στη διαφοροποιημένη διδασκαλία που απαιτείται για να διατηρηθεί η τάξη οργανω-

μένη. Παρόλο που αγνοούσαν την παιδαγωγική ορολογία, οι απαντήσεις τους περιέ-

γραψαν τις μεθόδους διδασκαλίας του/της εκπαιδευτικού με λίγα και απλά λόγια. Φά-

νηκαν να επικεντρώνονται στη στρατηγική του/της δασκάλου/ας που λαμβάνει υπόψη 

του τη διαφορετική μαθησιακή ετοιμότητα των παιδιών κάθε ηλικιακής ομάδας (προ-

νήπια-νήπια), δίνοντας στα παιδιά τον χρόνο που απαιτείται για να εκφράσουν τις 

γνώσεις και τα συναισθήματά τους. Είναι προφανές ότι παρατήρησαν και αξιολόγη-

σαν τις στρατηγικές διδασκαλίας που εφάρμοσαν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια 

της επίσκεψής τους, επισημαίνοντας τα κύρια θετικά χαρακτηριστικά. Κατάφεραν να 

προσδιορίσουν τον χωρίς αποκλεισμούς χαρακτήρα του συστήματος προσχολικής εκ-

παίδευσης με την εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας κατά τη διάρκεια του 

σχολικού προγράμματος. Επιπλέον, τα θετικά σχόλιά τους για τη συμπεριφορά, τη 

συμμετοχή και τις γνώσεις των παιδιών αποκάλυψαν την ενεργό συμμετοχή τους στην 

ομάδα, αλλά και την ενεργητική παρατήρηση όλων των παιδιών στις συναντήσεις.  

Η πλειοψηφία των πατέρων αξιολόγησε ιδιαίτερα σημαντικά την εικόνα που 

απέκτησε για τη συμπεριφορά των παιδιών τους απέναντι στους/τις συμμαθητές/τριες 
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τους και τους/τις εκπαιδευτικούς. Ήταν η πρώτη φορά για πολλούς από αυτούς που 

είχαν την ευκαιρία να αλληλεπιδράσουν με τα παιδιά τους σε μια εκπαιδευτική κατά-

σταση ως ενεργοί συμμετέχοντες μιας ομάδας. Έτσι, δεν ήταν έκπληξη το γεγονός ότι 

αξιολόγησαν το πρόγραμμα πολύ θετικά και πρότειναν τη συνέχισή του για το επό-

μενο έτος. Οι πατέρες έδειξαν επίσης αυξημένο ενδιαφέρον για τις ανάγκες του νη-

πιαγωγείου, καθώς είχαν την ευκαιρία να δουν από κοντά κάποια πρακτικά προβλή-

ματα. Έδωσαν βοήθεια στους/στις εκπαιδευτικούς για την επίλυση πρακτικών θεμά-

των, όπως η επισκευή ηλεκτρονικών συσκευών ή επίπλων. Συνειδητοποίησαν καλύ-

τερα τις ανάγκες του νηπιαγωγείου μετά τις συνεκπαιδευτικές δραστηριότητες και βο-

ήθησαν όχι μόνο όταν τους ζητήθηκε, αλλά συνέχισαν να προσφέρουν τη βοήθειά 

τους εθελοντικά. Φάνηκε να αισθάνονται πιο ευπρόσδεκτοι στο σχολείο και πιο ικανοί 

να κατανοήσουν το έργο των εκπαιδευτικών με τα παιδιά τους. Όσον αφορά στις μη-

τέρες, ήταν χαλαρές και αρκετά περίεργες για τα αποτελέσματα της συμμετοχής των 

συζύγων τους. Η συμμετοχή τους ήταν υποστηρικτική, ως επί το πλείστον. Μερικές 

από αυτές έδωσαν ιδέες, ενώ άλλες βοήθησαν κατά τη διάρκεια της προετοιμασίας 

και στη χρήση του Padlet. Αυτές οι παρατηρήσεις δεν αξιολογήθηκαν συστηματικά, 

αλλά βασίστηκαν στις παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών και την αυτοαξιολόγηση 

σχετικά με τη φύση της σχέσης τους με τους συμμετέχοντες/ουσες. Εξαιτίας αυτού, 

θα πρέπει να εκτιμηθούν θετικά. 

Όπως και σε προηγούμενες έρευνες, η δημιουργική αξιοποίηση της τεχνολογίας 

οδήγησε στην ανάπτυξη νέων ιδεών σε ένα περιβάλλον διαδραστικής μάθησης για 

παιδιά και γονείς (Mylonakou & Kekes, 2007). Η χρήση του υπολογιστή, του διαδρα-

στικού πίνακα και του Padlet ως γνωστικά εργαλεία, βοήθησαν και λειτούργησαν ως 

«γνωστική σκαλωσιά» μεταξύ των πατέρων και των παιδιών, κατά τη διάρκεια των 

δραστηριοτήτων. Τα παιδιά βίωσαν μια μοναδική διαδικασία μάθησης με τους γονείς 

τους και τους γονείς των συμμαθητών/τριών τους, συμμετέχοντας σε κοινές παραγω-

γικές δραστηριότητες (Mylonakou & Kekes, 2005, 2007). Ήταν γεμάτα με ενθουσια-

σμό λόγω της τροποποίησης των παραδοσιακών ρόλων, δάσκαλος/α - γονέας - παιδί. 

Σε συμφωνία με προηγούμενες μελέτες, κατά τη διάρκεια αλλά και μετά το συνεκπαι-

δευτικό πρόγραμμα, η συμμετοχή των παιδιών στο πρόγραμμα της τάξης, καθώς και 

σε άλλες σχολικές δραστηριότητες ήταν σημαντικά θετικότερη (Mylonakou & Kekes, 

2005). Κάθε παιδί ανέμενε με ανυπομονησία την επίσκεψη του πατέρα του, συζητώ-

ντας τις λεπτομέρειες των προετοιμασιών της δραστηριότητας και αποκαλύπτοντας 

τες στους/στις συμμαθητές/τριές του. 
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Οι εκπαιδευτικοί έδειξαν περισσότερο ενδιαφέρον για τις ανάγκες των μαθη-

τών/τριών τους, λόγω της ευρύτερης κατανόησης της δυναμικής κάθε οικογένειας. 

Συνειδητοποίησαν τον τρόπο με τον οποίο η δουλειά τους μπορεί να διευκολυνθεί, 

ώστε να οργανώσουν τη δια ζώσης συμμετοχή των γονέων στο σχολείο, αλλά και τον 

αντίκτυπο που έχουν αυτές οι δραστηριότητες στις σχέσεις τους με τις οικογένειες. 

Έτσι κάμφθηκαν όλοι οι φόβοι και οι δεύτερες σκέψεις που είχαν πριν από το πρό-

γραμμα σχετικά με το σημαντικό ζήτημα των σχέσεων με τους γονείς. 

Ωστόσο, υπήρχαν ορισμένες προκλήσεις που οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να αντι-

μετωπίσουν κατά την υλοποίηση του συνεκπαιδευτικού προγράμματος στην καθημε-

ρινή πρακτική. Το πρώτο ζήτημα αφορούσε την αλληλεπίδραση με το πρόγραμμα 

σπουδών και τη σύνδεση του περιεχομένου του προγράμματος με τα ενδιαφέροντα 

και τις επιθυμίες γονέων και παιδιών. Το δεύτερο επικεντρώθηκε στο σύνολο διαδι-

κασιών ή εργαλείων μάθησης που αξιοποιούνται στο νηπιαγωγείο και ειδικά στις αλ-

ληλεπιδράσεις γύρω από τη μάθηση, καθώς και στη φιλοσοφία του νηπιαγωγείου. 

Αυτές οι προκλήσεις απευθύνονταν σε επίπεδο ομάδας, με τον/την εκπαιδευτικό και 

τους γονείς να κατευθύνουν τη διαδικασία. Οι συζητήσεις και οι επικοινωνιακές αλ-

ληλεπιδράσεις μεταξύ γονέων και παιδιών πριν από κάθε επίσκεψη διαδραμάτισαν 

σημαντικό ρόλο στην επιτυχία του προγράμματος. Ο/η εκπαιδευτικός έγινε ο/η συ-

ντονιστής/στρια του προγράμματος και βίωσε έναν νέο προκλητικό επαγγελματικό 

ρόλο. 

Τα προαναφερθέντα αποτελέσματα υποστηρίζουν τα ευρήματα προηγούμενων 

μελετών στις οποίες οι συνεκπαιδευτικές δραστηριότητες ήταν καρποφόρες για κάθε 

εμπλεκόμενο/η (Mylonakou & Kekes, 2005· Μυλωνάκου-Κεκέ, 2017). Η παρούσα 

μελέτη συμβάλλει στον τομέα της συνεργασίας σχολείου και οικογένειας ως αλληλε-

ξαρτώμενα συστήματα. Υπάρχει ανάγκη μετατόπισης προς μια πιο συνεργατική 

δράση και αλληλεπίδραση μεταξύ τους. Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης του προ-

γράμματος ήταν εξαιρετικά θετικά και ενθαρρύνουν ένα νέο μοντέλο συνεργασίας 

σχολείου-οικογένειας. Το παρόν πρόγραμμα φαίνεται να αποτελεί μια ευκαιρία για 

την προώθηση της πατρικής εμπλοκής στο πρόγραμμα του νηπιαγωγείου, όπως φά-

νηκε από την αξιολόγηση της επιτυχούς υλοποίησης του παιδαγωγικού σχεδιασμού. 

Το πιο θετικό χαρακτηριστικό του μοντέλου συνεκπαίδευσης που αποτέλεσε το πλαί-

σιο δράσης είναι ότι τα projects και οι δραστηριότητες δημιουργούνται από τους/τις 

συμμετέχοντες/ουσες ανάλογα με τα ενδιαφέροντα, τις ανάγκες και το γνωστικό τους 

υπόβαθρο. Έχουν την ευκαιρία να συζητήσουν και να συνεργαστούν για το θέμα που 
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Οι εκπαιδευτικοί έδειξαν περισσότερο ενδιαφέρον για τις ανάγκες των μαθη-

τών/τριών τους, λόγω της ευρύτερης κατανόησης της δυναμικής κάθε οικογένειας. 

Συνειδητοποίησαν τον τρόπο με τον οποίο η δουλειά τους μπορεί να διευκολυνθεί, 

ώστε να οργανώσουν τη δια ζώσης συμμετοχή των γονέων στο σχολείο, αλλά και τον 

αντίκτυπο που έχουν αυτές οι δραστηριότητες στις σχέσεις τους με τις οικογένειες. 

Έτσι κάμφθηκαν όλοι οι φόβοι και οι δεύτερες σκέψεις που είχαν πριν από το πρό-

γραμμα σχετικά με το σημαντικό ζήτημα των σχέσεων με τους γονείς. 

Ωστόσο, υπήρχαν ορισμένες προκλήσεις που οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να αντι-

μετωπίσουν κατά την υλοποίηση του συνεκπαιδευτικού προγράμματος στην καθημε-

ρινή πρακτική. Το πρώτο ζήτημα αφορούσε την αλληλεπίδραση με το πρόγραμμα 

σπουδών και τη σύνδεση του περιεχομένου του προγράμματος με τα ενδιαφέροντα 

και τις επιθυμίες γονέων και παιδιών. Το δεύτερο επικεντρώθηκε στο σύνολο διαδι-

κασιών ή εργαλείων μάθησης που αξιοποιούνται στο νηπιαγωγείο και ειδικά στις αλ-

ληλεπιδράσεις γύρω από τη μάθηση, καθώς και στη φιλοσοφία του νηπιαγωγείου. 

Αυτές οι προκλήσεις απευθύνονταν σε επίπεδο ομάδας, με τον/την εκπαιδευτικό και 

τους γονείς να κατευθύνουν τη διαδικασία. Οι συζητήσεις και οι επικοινωνιακές αλ-

ληλεπιδράσεις μεταξύ γονέων και παιδιών πριν από κάθε επίσκεψη διαδραμάτισαν 

σημαντικό ρόλο στην επιτυχία του προγράμματος. Ο/η εκπαιδευτικός έγινε ο/η συ-

ντονιστής/στρια του προγράμματος και βίωσε έναν νέο προκλητικό επαγγελματικό 

ρόλο. 

Τα προαναφερθέντα αποτελέσματα υποστηρίζουν τα ευρήματα προηγούμενων 

μελετών στις οποίες οι συνεκπαιδευτικές δραστηριότητες ήταν καρποφόρες για κάθε 

εμπλεκόμενο/η (Mylonakou & Kekes, 2005· Μυλωνάκου-Κεκέ, 2017). Η παρούσα 

μελέτη συμβάλλει στον τομέα της συνεργασίας σχολείου και οικογένειας ως αλληλε-

ξαρτώμενα συστήματα. Υπάρχει ανάγκη μετατόπισης προς μια πιο συνεργατική 

δράση και αλληλεπίδραση μεταξύ τους. Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης του προ-

γράμματος ήταν εξαιρετικά θετικά και ενθαρρύνουν ένα νέο μοντέλο συνεργασίας 

σχολείου-οικογένειας. Το παρόν πρόγραμμα φαίνεται να αποτελεί μια ευκαιρία για 

την προώθηση της πατρικής εμπλοκής στο πρόγραμμα του νηπιαγωγείου, όπως φά-

νηκε από την αξιολόγηση της επιτυχούς υλοποίησης του παιδαγωγικού σχεδιασμού. 

Το πιο θετικό χαρακτηριστικό του μοντέλου συνεκπαίδευσης που αποτέλεσε το πλαί-

σιο δράσης είναι ότι τα projects και οι δραστηριότητες δημιουργούνται από τους/τις 

συμμετέχοντες/ουσες ανάλογα με τα ενδιαφέροντα, τις ανάγκες και το γνωστικό τους 

υπόβαθρο. Έχουν την ευκαιρία να συζητήσουν και να συνεργαστούν για το θέμα που 
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θα μπορούσε να τους ενδιαφέρει με αποτέλεσμα να γίνει μια εποικοδομητική μαθη-

σιακή εμπειρία για όλους/ες τους. Αυτά τα ευρήματα είναι χρήσιμα για τους/τις εκ-

παιδευτικούς, τις σχολικές κοινότητες, καθώς και τον εκπαιδευτικό προγραμματισμό, 

αποσκοπώντας στην υποστήριξη του κοινωνικού παιδαγωγικού ρόλου του σχολείου. 

Η εφαρμογή του προγράμματος θα μπορούσε να συνεχιστεί και για το επόμενο 

σχολικό έτος. Ο στόχος του δεύτερου έτους θα ήταν να ενθαρρυνθούν όλοι οι πατέρες 

να συμμετάσχουν, με τη συνεργασία των οικογενειών τους και το σχολείο. Θα ήταν 

ενδιαφέρον να ερευνηθεί η συνεργασία των δύο τάξεων της σχολικής μονάδας για την 

δημιουργία ενός κοινού συνεκπαιδευτικού προγράμματος. Ο κύριος περιορισμός της 

παρούσας μελέτης είναι η έλλειψη αξιολογήσεων από τις μητέρες όσον αφορά το pro-

ject και τα αποτελέσματά του. Αυτή η παράμετρος πρέπει να ληφθεί υπόψη κατά τη 

διάρκεια της εφαρμογής του επόμενου έτους. Αυτό θα μπορούσε να προσφέρει μια 

μεγάλη ευκαιρία ώστε να παρατηρηθούν και να αξιολογηθούν οι αλληλεπιδράσεις 

μεταξύ των εκπαιδευτικών και όλων των οικογενειών, καθώς και η τροποποίηση της 

μεταξύ τους συνεργασίας. Ένα πιο φιλόδοξο σχέδιο θα εμπεριείχε την ενεργό συνερ-

γασία για το πρόγραμμα με τον Δήμο που υποστηρίζει οικονομικά το νηπιαγωγείο. Η 

τεχνολογία θα διαδραματίσει ξανά σημαντικό ρόλο στην προσπάθεια, υποστηρίζο-

ντας την επικοινωνία μεταξύ των συμμετεχόντων/ουσών και τον σχεδιασμό και υλο-

ποίηση των συνεκπαιδευτικών δραστηριοτήτων.  

 

Περιορισμοί 

 

Όπως προαναφέρθηκε το μικρό μέγεθος δείγματος και η δειγματοληψία «ευκο-

λίας», περιορίζουν την ικανότητα γενίκευσης των ευρημάτων αυτής της μελέτης. Ω-

στόσο, αυτός είναι ένας κοινός περιορισμός σε μικρές μελέτες περιπτώσεων χωρίς χρη-

ματοδότηση. Η παρούσα έρευνα, εστιάζει στη συμμετοχή των γονέων σε προγράμματα 

συνεκπαίδευσης, ενώ υπάρχουν περιορισμένα δεδομένα σχετικά με την υλοποίησή 

τους στις μικρές ηλικίες. Για τον λόγο αυτό παρά τους προαναφερθέντες περιορισμούς 

αποτελεί σημαντικό ερευνητικό βήμα ικανό να προσφέρει χρήσιμα στοιχεία σε αυτόν 

τον τομέα. Ένας άλλος περιορισμός που πρέπει να αναφερθεί είναι ότι οι συμμετέχο-

ντες πατέρες είχαν υψηλό επίπεδο ακαδημαϊκών γνώσεων και δεξιοτήτων, γεγονός που 

συνέβαλε στην ολοκλήρωση αυτού του έργου με επιτυχία. Τα αποτελέσματα ενδέχεται 

να διαφέρουν σε περισσότερο μειονεκτούσες ή υποβαθμισμένες περιοχές.  
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Συμπέρασμα 

 

Η εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει κυρίως να στοχεύει στη συνεργασία, την ε-

πικοινωνία και τη δημιουργικότητα, ώστε η εκπαίδευση να έχει πραγματικά θετική ε-

πίδραση στην κοινωνία (Shaheen, 2010). Τα σχολεία είναι χώροι ενθάρρυνσης της δη-

μιουργικότητας, της συνεργασίας, της επικοινωνίας και της ενσυναίσθησης. Όλοι οι 

συμμετέχοντες/ουσες (ενήλικες και παιδιά) πέτυχαν τους στόχους τους, εμπλούτισαν 

τις συναισθηματικές και κοινωνικές δεξιότητές τους, έμαθαν πώς να διαχειρίζονται τη 

γνώση συνεργατικά και πώς να συνδημιουργούν και να παράγουν νέες γνώσεις. Επι-

πλέον, με ευχάριστο τρόπο, συνειδητοποίησαν από κοινού τη συλλογική προσπάθεια, 

χρησιμοποιώντας το ανθρώπινο και κοινωνικό κεφάλαιο που δημιουργήθηκε σε κάθε 

φάση του προγράμματος. Όπως ανέφερε η Montessori, το παιχνίδι είναι η δουλειά των 

παιδιών και το έργο μας είναι να εμπνεύσουμε τους γονείς να παίξουν και να εξερευ-

νήσουν τον κόσμο με τα παιδιά τους αξιοποιώντας τις γνώσεις, τα συναισθήματα και 

τις δεξιότητές τους. Οι περισσότεροι από τους γονείς μαζί με τα παιδιά τους, κινητο-

ποιούνται και είναι πρόθυμοι να ανακαλύψουν οτιδήποτε νέο, να πειραματιστούν και 

να παίξουν χωρίς να ανησυχούν για τους ορισμούς και τα θεωρητικά μοντέλα. Τα νη-

πιαγωγεία μπορούν να τους προσφέρουν τον τόπο και το χρόνο να πειραματιστούν και 

να συνεργαστούν σε ένα μαθησιακό περιβάλλον με εκπαιδευτικούς που είναι ανοι-

χτοί/ες και πρόθυμοι/ες στην αλλαγή.  
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Συμπέρασμα 

 

Η εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει κυρίως να στοχεύει στη συνεργασία, την ε-

πικοινωνία και τη δημιουργικότητα, ώστε η εκπαίδευση να έχει πραγματικά θετική ε-

πίδραση στην κοινωνία (Shaheen, 2010). Τα σχολεία είναι χώροι ενθάρρυνσης της δη-

μιουργικότητας, της συνεργασίας, της επικοινωνίας και της ενσυναίσθησης. Όλοι οι 

συμμετέχοντες/ουσες (ενήλικες και παιδιά) πέτυχαν τους στόχους τους, εμπλούτισαν 

τις συναισθηματικές και κοινωνικές δεξιότητές τους, έμαθαν πώς να διαχειρίζονται τη 

γνώση συνεργατικά και πώς να συνδημιουργούν και να παράγουν νέες γνώσεις. Επι-

πλέον, με ευχάριστο τρόπο, συνειδητοποίησαν από κοινού τη συλλογική προσπάθεια, 

χρησιμοποιώντας το ανθρώπινο και κοινωνικό κεφάλαιο που δημιουργήθηκε σε κάθε 

φάση του προγράμματος. Όπως ανέφερε η Montessori, το παιχνίδι είναι η δουλειά των 

παιδιών και το έργο μας είναι να εμπνεύσουμε τους γονείς να παίξουν και να εξερευ-

νήσουν τον κόσμο με τα παιδιά τους αξιοποιώντας τις γνώσεις, τα συναισθήματα και 

τις δεξιότητές τους. Οι περισσότεροι από τους γονείς μαζί με τα παιδιά τους, κινητο-

ποιούνται και είναι πρόθυμοι να ανακαλύψουν οτιδήποτε νέο, να πειραματιστούν και 

να παίξουν χωρίς να ανησυχούν για τους ορισμούς και τα θεωρητικά μοντέλα. Τα νη-

πιαγωγεία μπορούν να τους προσφέρουν τον τόπο και το χρόνο να πειραματιστούν και 

να συνεργαστούν σε ένα μαθησιακό περιβάλλον με εκπαιδευτικούς που είναι ανοι-

χτοί/ες και πρόθυμοι/ες στην αλλαγή.  
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ΣΟΦΙΑ ΧΑΤΖΗΓΕΩΡΓΙΑΔΟΥ – ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΟΙΚΟΝΟΜΟΥ 

 

Παράρτημα 1 

Ημιδομημένο Ερωτηματολόγιο Αξιολόγησης 

(α) Ποια ήταν η πρώτη σας εντύπωση από το συνεκπαιδευτικό πρόγραμμα. Τι νοιώσατε γι’ 
αυτό; 

(β) Ποια είναι η εντύπωση σας μετά την εφαρμογή της συνεκπαιδευτικής δράσης. Τι νιώθετε 
τώρα; 

(γ) Πώς ήταν η συμμετοχή και η συμπεριφορά του παιδιού σας κατά τη διάρκεια της συνεκ-
παιδευτικής δράσης; 

δ) Τι μάθατε κατά την εφαρμογή της δράσης σχετικά με: 

- τη συμπεριφορά του παιδιού σας 

- τα συναισθήματα του παιδιού σας 

- τη συμμετοχή του παιδιού σας 

- τη ρουτίνα και τις διαδικασίες του σχολείου 

- το πρόγραμμα σπουδών του σχολείου 

(ε) Ποια είναι η εντύπωση για τη συμμετοχή των παιδιών στη συνεκπαιδευτική δράση που 
σχεδιάσατε και εφαρμόσατε; 

στ) Τυχόν παρατηρήσεις σχετικά με τη δομή του συνεκπαιδευτικού προγράμματος και τη συ-
νεργασία με τον δάσκαλο; 

ζ) Τυχόν μελλοντικές προτάσεις; 
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Περίληψη 

 
Στη σύγχρονη εποχή η εκπαίδευση έχει στραφεί προς τις δεξιότητες που τα παιδιά πρέπει να 

έχουν, προκειμένου να προσαρμόζονται και να ζουν μέσα στην κοινωνία, η οποία χαρακτηρί-

ζεται από ραγδαίες μεταβολές σε πολλαπλά επίπεδα και έχει ως κυρίαρχο στοιχείο την ετερό-

τητα. Οι δεξιότητες αυτές απαιτούν από το άτομο υπεύθυνη συμπεριφορά και σεβασμό απένα-

ντι στον εαυτό του και τον άλλο, καθώς και ικανότητα λήψης ορθών αποφάσεων, οι οποίες 

ευνοούν το σύνολο, όχι μόνο το άτομο. Στη βιβλιογραφία ένας από τους όρους που αναφέρεται 

στο σύνολο των δεξιοτήτων που σχετίζονται με τη γνώση και σωστή διαχείριση του εαυτού 

και των άλλων είναι η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια και σχετίζεται με την κοινωνική, 

ακαδημαϊκή και προσωπική συμπεριφορά του παιδιού επηρεάζοντας τη σωστή ανάπτυξή του. 

Η εργασία αυτή παρουσιάζει τα ευρήματα μίας έρευνας (Ν=1.006) που πραγματοποιήθηκε, 

προκειμένου να εξεταστεί η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια μαθητών Δημοτικού Σχο-

λείου της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας και η συσχέτισή της με την τοποθεσία του σχολείου 

τους. Τα αποτελέσματα επιβεβαίωσαν τη συσχέτιση των δύο αυτών μεταβλητών. 

 
Λέξεις-κλειδιά: κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια, μαθητές δημοτικού, τοποθεσία σχο-

λείου 

 

Abstract 

 

Nowadays, education is oriented towards skills that children should possess to adapt and live 

in rapidly changing and diverse modern societies. These skills favour responsible and respectful 

reactions and enable correct and beneficial decision-making for the person and others. In the 

relevant literature, one of the terms used when referring to this set of skills of people’s ability 

to know and manage themselves and others effectively is referred to as social-emotional com-

petence. It is related to their social, academic and personal behaviour affecting their whole 
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development. This study presents the results of research (Ν = 1,006) and aims to examine the 

primary school learners’ social-emotional competence from Western Greece District and its 

correlation to their school geographical area. The results confirmed the correlation between the 

two variables. 

 

Keywords: social-emotional competence, primary school learners, school area 

 

 

Εισαγωγή 

 
Η εποχή στην οποία ζούμε χαρακτηρίζεται από ραγδαίες μεταβολές σε πολλα-

πλά επίπεδα παγκοσμίως. Ο πόλεμος κατά της τρομοκρατίας, η κλιματική αλλαγή, η 

χρηματοπιστωτική κρίση, η παγκοσμιοποίηση, το κύμα μεταναστών και προσφύγων 

ολοένα και εντείνονται, με αποτέλεσμα ο κόσμος να έχει μετατραπεί σε ένα σύνολο, 

του οποίου ένα από τα κύρια χαρακτηριστικά είναι η ετερότητα. Εδώ και λίγες δεκαε-

τίες γίνεται λόγος για πολυπολιτισμικές κοινωνίες, οι οποίες σηματοδοτούν τη μετά-

βαση από την εθνική και γλωσσική ομοιογένεια στον κοινωνικό και πολιτισμικό πλου-

ραλισμό (Μπαλτατζής & Νταβέλος, 2009).  

Οι πολίτες του 21ου αιώνα, ζώντας μέσα σε αυτό το πλαίσιο, είναι σημαντικό 

να μπορούν να σταθούν κριτικά απέναντι στις εξελίξεις, να λαμβάνουν ορθές αποφά-

σεις και να ζουν αρμονικά, προσαρμοσμένοι στην κάθε μορφής διαφορετικότητα και 

αλλαγή που βιώνουν. Αναδύεται λοιπόν η ανάγκη οι άνθρωποι να έχουν αναπτύξει ένα 

σύνολο δεξιοτήτων ξεκινώντας αφενός από το να γνωρίσουν τον ίδιο τους τον εαυτό 

και αφετέρου να εντάσσονται ομαλά στο κοινωνικό πλαίσιο.  

Οι αλλαγές αυτές έχουν επηρεάσει και τον χώρο της εκπαίδευσης, ως σημαντι-

κής συνιστώσας του κοινωνικού συστήματος. Μία από τις προκλήσεις που καλούνται 

σήμερα να αντιμετωπίσουν οι πολυπολιτισμικές κοινωνίες αφορά κυρίως στη διαμόρ-

φωση ενός κοινωνικού και εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που να ανταποκρίνεται στις 

ανάγκες και τις απαιτήσεις όλων των κοινωνικών και πολιτισμικών ομάδων και να 

προαγάγει τη δημιουργική αλληλεπίδραση των πολιτισμών μεταξύ των γηγενών και 

των αλλοδαπών (Σπινθουράκη, 2014). Κάτι τέτοιο δύναται να επιτευχθεί μέσα σε ένα 

είδος εκπαίδευσης, η οποία στηρίζει και προωθεί τη δημοκρατία, την ανεκτικότητα, 

την ισότητα, τη δικαιοσύνη, την αλληλεγγύη, την ελευθερία του λόγου, τη διαφύλαξη 
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Οι αλλαγές αυτές έχουν επηρεάσει και τον χώρο της εκπαίδευσης, ως σημαντι-

κής συνιστώσας του κοινωνικού συστήματος. Μία από τις προκλήσεις που καλούνται 

σήμερα να αντιμετωπίσουν οι πολυπολιτισμικές κοινωνίες αφορά κυρίως στη διαμόρ-

φωση ενός κοινωνικού και εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που να ανταποκρίνεται στις 

ανάγκες και τις απαιτήσεις όλων των κοινωνικών και πολιτισμικών ομάδων και να 

προαγάγει τη δημιουργική αλληλεπίδραση των πολιτισμών μεταξύ των γηγενών και 

των αλλοδαπών (Σπινθουράκη, 2014). Κάτι τέτοιο δύναται να επιτευχθεί μέσα σε ένα 
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ΕΙΡΗΝΗ ΒΕΓΙΑΝΝΗ 

 

 

της ανθρώπινης αξιοπρέπειας, της ελευθερίας και του δικαιώματος του ατόμου για αυ-

τοπροσδιορισμό (Μπάλιας, 2008). 

Έτσι, η κοινωνία και η εκπαίδευση καλούνται να μετασχηματίσουν τον χαρα-

κτήρα και τον προσανατολισμό τους με στόχο την ανάπτυξη και καλλιέργεια γνωστι-

κών, μεταγνωστικών, κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων, των 21st century 

skills (Πετροπούλου κ.ά., 2015).  

Αν και οι δεξιότητες αυτές είναι αναρίθμητες και διαφέρουν από πολιτισμό σε 

πολιτισμό, εν τούτοις στο επίκεντρο βρίσκεται ένα σύνολο δεξιοτήτων απαραίτητων 

για την υγεία και την ευημερία των ανθρώπων, σύμφωνα με τον Παγκόσμιο Οργανισμό 

Υγείας (1998). Αυτές μπορεί να είναι είτε «σκληρές» (hard skills) είτε «ήπιες» (soft 

skills).  

Οι «σκληρές» δεξιότητες αναφέρονται στο γνωστικό υπόβαθρο του ατόμου και 

στο σύνολο των τεχνικών, επαγγελματικών και ακαδημαϊκών δεξιοτήτων που μπορούν 

να ελεγχθούν και να μετρηθούν. Οι «ήπιες» δεξιότητες αναφέρονται στο σύνολο των 

ενδοπροσωπικών και διαπροσωπικών δεξιοτήτων, στάσεων και συμπεριφορών του α-

τόμου που το μαθαίνουν να διαχειρίζεται τον εαυτό του και τις σχέσεις του με τους 

άλλους. Στη διεθνή βιβλιογραφία οι δεξιότητες αυτές αποδίδονται με διάφορους όρους, 

όπως «συναισθηματική νοημοσύνη», «κοινωνική ευφυΐα», «κοινωνικο-συναισθημα-

τική επάρκεια» κ.λπ. (Dell'Aquila κ.ά., 2017. Λογαράς, 2017). 

Από το σύνολο των παραπάνω δεξιοτήτων η παρούσα εργασία εστιάζει στις 

δεξιότητες της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας. Συγκεκριμένα, μελετάται η 

κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια των μαθητών Δημοτικού Σχολείου και η συσχέ-

τισή της με την τοποθεσία του σχολείου. 

 

Η σημασία της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας για την ανάπτυξη του α-

τόμου 

 
Η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια περιλαμβάνει την επιτυχή διαχείριση 

των συναισθημάτων και τη θετική ανάμειξη του ατόμου σε ποικίλα κοινωνικά πλαίσια 

(Hargraves, 2020). Ως κοινωνική επάρκεια ορίζεται η ικανότητα του ατόμου να έχει 

θετική αλληλεπίδραση με τους άλλους επιδεικνύοντας δεξιότητες συνεργασίας και ευ-

ελιξίας και προσαρμόζοντας τη συμπεριφορά του σε διαφορετικά κοινωνικά πλαίσια, 

όπως η οικογένεια, η κοινότητα και αργότερα η παρέα των φίλων, το σχολείο, το κρά-

τος (Barblett & Maloney, 2010). 
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Η συναισθηματική επάρκεια είναι η ικανότητα του ατόμου να κατανοεί τα δικά 

του συναισθήματα και των άλλων, να αντιδρά στα συναισθήματα των άλλων, να ρυθ-

μίζει τα προσωπικά του συναισθήματα ανάλογα με την περίσταση που βιώνει και να 

αντιλαμβάνεται τις συνέπειες της έκφρασης των προσωπικών του συναισθημάτων 

(Halle & Darling-Churchill, 2016). 

Η επαρκής ανάπτυξη της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας προϋποθέτει 

την καλλιέργεια δεξιοτήτων τόσο ενδοπροσωπικών, όπως η ρεαλιστική στοχοθεσία, η 

θετική νοοτροπία, ο αυτοέλεγχος, ο έλεγχος των συναισθημάτων και η χρήση στρατη-

γικών για τη λήψη αποφάσεων, όσο και διαπροσωπικών, όπως η ακρόαση, η επικοινω-

νία, η διαπραγμάτευση και η επίλυση κοινωνικών προβλημάτων (Domitrovich κ.ά., 

2017). Έρευνα των Bockler κ.ά. (2017) έδειξε πως η καλύτερη κατανόηση του εαυτού 

βελτιώνει την κατανόηση των σκέψεων και των συναισθημάτων των άλλων. 

Η κοινωνική και συναισθηματική επάρκεια των παιδιών μέσα από τη διδασκα-

λία των σχετικών δεξιοτήτων αποτελεί ένα σημαντικό και απαραίτητο εργαλείο και 

μέσο για να διευκολυνθεί η σχολική και ψυχοκοινωνική επιτυχία όλων των μαθη-

τών/τριών, ανεξαρτήτως προσωπικών καταβολών. Η ανάδειξη αυτών των βασικών δε-

ξιοτήτων ζωής μέσω της ανάπτυξης της κοινωνικής και συναισθηματικής επάρκειας 

είναι κρίσιμη για την εξέλιξη ενός παιδιού, καθώς σχετίζεται άμεσα με την επιτυχία 

και την ευτυχία του ως ενήλικα (Zins κ.ά., 2007).  

Η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια αιτιολογεί σε ένα σημαντικό ποσοστό 

την επιτυχή ανθρώπινη συμπεριφορά (Π.Ι., 2011). Έρευνες (Durlak κ.ά., 2011. Korper-

shoek κ.ά., 2016) έχουν αναδείξει την ισχυρή συσχέτιση μεταξύ της κοινωνικο-συναι-

σθηματικής επάρκειας και της υψηλής σχολικής επίδοσης, της θετικής κοινωνικής συ-

μπεριφοράς και της αποτελεσματικής διαχείρισης της συναισθηματικής δυσφορίας. 

Επιπλέον, μελέτες έχουν δείξει πως μέσω της καλλιέργειας της κοινωνικο-συ-

ναισθηματικής επάρκειας το άτομο φέρεται σωστά, αποφεύγει ριψοκίνδυνες συμπερι-

φορές, αναπτύσσει υγιείς σχέσεις και επιτυγχάνει ακαδημαϊκή πρόοδο. Αυτό είναι ι-

διαίτερα σημαντικό για τα παιδιά που είναι ευάλωτα λόγω της έκθεσής τους σε ποικί-

λους παράγοντες επικινδυνότητας, κυρίως λόγω φτώχειας (Elias & Haynes, 2008). Έ-

ρευνα των Denham κ.ά. (2007) δείχνει πως η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια 

βοηθάει το άτομο να προλάβει παραβατικές συμπεριφορές, όπως επιθετικότητα, εγκλη-

ματικότητα και χρήση ουσιών, ενώ ο Goleman (2015) υποστήριξε πως η ανάπτυξη της 

κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας αποτελεί ένα αποτελεσματικό μέτρο για την 

πρόληψη αρνητικών συμπεριφορών. 
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Η συναισθηματική επάρκεια είναι η ικανότητα του ατόμου να κατανοεί τα δικά 

του συναισθήματα και των άλλων, να αντιδρά στα συναισθήματα των άλλων, να ρυθ-
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Η κοινωνική και συναισθηματική επάρκεια των παιδιών μέσα από τη διδασκα-

λία των σχετικών δεξιοτήτων αποτελεί ένα σημαντικό και απαραίτητο εργαλείο και 
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Η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια αιτιολογεί σε ένα σημαντικό ποσοστό 
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shoek κ.ά., 2016) έχουν αναδείξει την ισχυρή συσχέτιση μεταξύ της κοινωνικο-συναι-

σθηματικής επάρκειας και της υψηλής σχολικής επίδοσης, της θετικής κοινωνικής συ-
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ΕΙΡΗΝΗ ΒΕΓΙΑΝΝΗ 

 

 

Η πρόκληση των σχολείων που βρίσκονται σε αγροτικές περιοχές 

 
Η συγκεκριμένη εργασία εστιάζει στα σχολεία που βρίσκονται σε αγροτικές 

περιοχές, καθώς διαπιστώθηκε βιβλιογραφικό κενό ως προς τις μελέτες πάνω στην κοι-

νωνικο-συναισθηματική επάρκεια των παιδιών που φοιτούν σε αυτά τα σχολεία. Τα 

σχολεία που βρίσκονται σε αγροτικές περιοχές αντιμετωπίζουν μεγάλες προκλήσεις 

όσον αφορά στην εκπαίδευση των μαθητών/τριών τους, όπως υψηλά ποσοστά σχολι-

κής διαρροής, περιορισμένους οικονομικούς πόρους, ελλιπή πρόσβαση στην τεχνολο-

γία ή μικρή δυνατότητα επαγγελματικής ανάπτυξης και εξέλιξης (Phillips, 2020). Α-

κόμα και η κουλτούρα των οικογενειών που ζουν σε αγροτικές περιοχές έχει φανεί να 

επηρεάζει τη λειτουργία των σχολείων στις περιοχές αυτές (Phillips, 2020). Για πολλές 

από αυτές τις οικογένειες η οικονομική και κοινωνική καταξίωση έρχεται μέσω της 

αγροτικής εργασίας, γι’ αυτό και μεγάλο ποσοστό παιδιών που ζουν σε αγροτικές πε-

ριοχές ενθαρρύνονται από τα ενήλικα μέλη της οικογένειας να συνεχίσουν την οικογε-

νειακή αγροτική επιχείρηση, παρά να τελειώσουν το σχολείο ή να σπουδάσουν 

(Wimberly & Brickman, 2014). 

Οι έρευνες του Matthew Jukes (2018), ο οποίος εξειδικεύεται στην αξιολόγηση 

της εκπαίδευσης, έδειξαν πως, αν και οι αξίες της αυτογνωσίας, της υπακοής και του 

σεβασμού θεωρούνται πολύ σημαντικές από τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς, δεν 

ισχύει το ίδιο στις αγροτικές περιοχές. Ο λόγος είναι πως οι αξίες αυτές δε βοηθούν 

στις οικονομικές δραστηριότητες που αναπτύσσονται σε μία αγροτική περιοχή. Αν και 

η υπακοή και ο σεβασμός συμβάλλουν στην παραγωγικότητα της αγροτικής οικογέ-

νειας, η έμφαση δίνεται κυρίως σε δεξιότητες που θα τη βοηθήσουν να επιβιώσει, γι’ 

αυτό και σε τέτοιες περιοχές παρατηρούνται πιο υψηλά ποσοστά σχολικής διαρροής. 

Το σημείο αυτό κρίνεται ως ιδιαίτερα σημαντικό, καθώς η έρευνα των Nichols 

κ.ά. (2017) έδειξε ότι τα παιδιά των αγροτικών περιοχών παρουσιάζουν υψηλότερα 

ποσοστά προβλημάτων ψυχικής υγείας. Αυτό, σε συνδυασμό με την περιορισμένη πρό-

σβασή τους σε δομές υγείας, αυξάνει την πιθανότητα εκδήλωσης επιθετικής συμπερι-

φοράς στο σχολείο. Τα παιδιά που ζουν ή φοιτούν σε αγροτικές περιοχές έχουν αυξη-

μένες κοινωνικές και συναισθηματικές ανάγκες και η εφαρμογή σχετικών προγραμμά-

των στο σχολείο μπορεί να οδηγήσει στη βελτίωση των προβλημάτων ψυχικής υγείας 

και στη σχολική επίδοση (Meyers κ.ά., 2015. Lankford Mitchell, 2020). Η ανάπτυξη 

δεξιοτήτων κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας έχει φανεί από έρευνες των 
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Abenavoli & Greenberg (2016), Jensen (2013) και Protheroe (2007), όπως καταγράφο-

νται από τη Schebell (2018), να είναι σημαντική για τους/τις μαθητές/τριες των σχο-

λείων των αγροτικών περιοχών, προκειμένου να μειώσουν τα γνωστικά και ψυχοσυ-

ναισθηματικά κενά που μπορεί να αντιμετωπίζουν. 

Παρ’ όλα αυτά, σε έρευνα που έγινε στις ΗΠΑ (Diliberti κ.ά., 2017) φάνηκε 

πως τα σχολεία που βρίσκονται σε αγροτικές περιοχές εφαρμόζουν προγράμματα ανά-

πτυξης της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας των παιδιών σε πολύ μικρότερο πο-

σοστό (51%) από αυτά σε αστικές ή ημιαστικές περιοχές (74% και 73%, αντίστοιχα), 

γεγονός που έχει εγείρει το ενδιαφέρον της επιστημονικής κοινότητας της χώρας. Πα-

ρομοίως, η ετήσια έκθεση της UNICEF το 2018 για την Κίνα ανέφερε πως, σε σύ-

γκριση με τα παιδιά που φοιτούν σε σχολεία αστικών περιοχών, τα παιδιά των αγροτι-

κών περιοχών έχουν υψηλότερα ποσοστά διαταραχών ψυχικής υγείας και μία από τις 

λύσεις που προτείνεται είναι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά με την εφαρ-

μογή προγραμμάτων κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας (Rici Foundation, χ.χ.). 

Με βάση αυτά τα δεδομένα προκύπτει το ερώτημα κατά πόσο και στη χώρα μας ενδέ-

χεται να παρατηρηθούν διαφορές στην κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια των μα-

θητών ανάλογα με την τοποθεσία του σχολείου τους, καθώς κάτι τέτοιο θα δημιουρ-

γούσε νέο πεδίο έρευνας και εκπαιδευτικής πολιτικής. 

 

Το μοντέλο του CASEL για την κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια 

 
Η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια είναι μία έννοια που έχει μελετηθεί αρ-

κετά από πληθώρα επιστημονικών πεδίων. Ο λόγος είναι πως μέσα από την έρευνα έχει 

αναδειχθεί η σημασία της για την υγιή και ολόπλευρη ανάπτυξη του ατόμου.  

Το Κέντρο Φορέων Κοινωνικο-Συναισθηματικής Επάρκειας κατά τη Νεαρή Η-

λικία (Center on the Social-Emotional Competence Foundations for Early Learning) 

αναφέρεται στην κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια ως την εξελισσόμενη ικανό-

τητα του ατόμου, από τη στιγμή της γέννησής του κιόλας, να δημιουργεί ασφαλείς και 

στέρεες διαπροσωπικές σχέσεις, να αναγνωρίζει και να εκφράζει τα συναισθήματά του 

και να μαθαίνει μέσα σε κοινωνικά και πολιτισμικά αποδεκτά πλαίσια (Yates κ.ά., 

2008). Η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια επιτρέπει στο άτομο να αποκτήσει και 

να χρησιμοποιεί αποτελεσματικά τη γνώση, τη συμπεριφορά και τις δεξιότητες που 

απαιτούνται για την κατανόηση και τη διαχείριση των συναισθημάτων του, τη θετική 
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ρομοίως, η ετήσια έκθεση της UNICEF το 2018 για την Κίνα ανέφερε πως, σε σύ-

γκριση με τα παιδιά που φοιτούν σε σχολεία αστικών περιοχών, τα παιδιά των αγροτι-

κών περιοχών έχουν υψηλότερα ποσοστά διαταραχών ψυχικής υγείας και μία από τις 

λύσεις που προτείνεται είναι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά με την εφαρ-

μογή προγραμμάτων κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας (Rici Foundation, χ.χ.). 

Με βάση αυτά τα δεδομένα προκύπτει το ερώτημα κατά πόσο και στη χώρα μας ενδέ-

χεται να παρατηρηθούν διαφορές στην κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια των μα-

θητών ανάλογα με την τοποθεσία του σχολείου τους, καθώς κάτι τέτοιο θα δημιουρ-

γούσε νέο πεδίο έρευνας και εκπαιδευτικής πολιτικής. 

 

Το μοντέλο του CASEL για την κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια 

 
Η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια είναι μία έννοια που έχει μελετηθεί αρ-

κετά από πληθώρα επιστημονικών πεδίων. Ο λόγος είναι πως μέσα από την έρευνα έχει 

αναδειχθεί η σημασία της για την υγιή και ολόπλευρη ανάπτυξη του ατόμου.  

Το Κέντρο Φορέων Κοινωνικο-Συναισθηματικής Επάρκειας κατά τη Νεαρή Η-

λικία (Center on the Social-Emotional Competence Foundations for Early Learning) 

αναφέρεται στην κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια ως την εξελισσόμενη ικανό-

τητα του ατόμου, από τη στιγμή της γέννησής του κιόλας, να δημιουργεί ασφαλείς και 

στέρεες διαπροσωπικές σχέσεις, να αναγνωρίζει και να εκφράζει τα συναισθήματά του 

και να μαθαίνει μέσα σε κοινωνικά και πολιτισμικά αποδεκτά πλαίσια (Yates κ.ά., 

2008). Η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια επιτρέπει στο άτομο να αποκτήσει και 

να χρησιμοποιεί αποτελεσματικά τη γνώση, τη συμπεριφορά και τις δεξιότητες που 

απαιτούνται για την κατανόηση και τη διαχείριση των συναισθημάτων του, τη θετική 

 
ΕΙΡΗΝΗ ΒΕΓΙΑΝΝΗ 

 

 

στοχοθεσία, την ενσυναίσθηση απέναντι στους άλλους, τη δημιουργία ωφέλιμων δια-

προσωπικών σχέσεων και τη λήψη υπεύθυνων αποφάσεων (Weissberg κ.ά., 2015). 

Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας χρησιμοποιήθηκε το μοντέλο του CA-

SEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning). Σύμφωνα με το 

μοντέλο αυτό, η κοινωνικο-συναισθηματική μάθηση περιλαμβάνει τη διαδικασία μέσω 

της οποίας τα παιδιά και οι ενήλικες αποκτούν και διαχειρίζονται αποτελεσματικά τη 

γνώση, δεξιότητες και συμπεριφορές που είναι απαραίτητες για να κατανοούν και να 

χειρίζονται τα συναισθήματά τους, να επιδεικνύουν ενσυναίσθηση απέναντι στους άλ-

λους, να δημιουργούν και να διατηρούν θετικές διαπροσωπικές σχέσεις και να λαμβά-

νουν υπεύθυνες αποφάσεις. Οι δεξιότητες αυτές μπορούν να διδαχτούν στα παιδιά από 

κάθε φορέα που είναι υπεύθυνος για την εκπαίδευσή τους (CASEL, 2013). 

Ειδικότερα, σύμφωνα με τον CASEL, οι δεξιότητες της κοινωνικο-συναισθη-

ματικής επάρκειας διακρίνονται σε πέντε τομείς: 

Α) Αυτογνωσία: Είναι η ικανότητα του ατόμου να αναγνωρίζει τα προσωπικά 

του συναισθήματα, σκέψεις και αξίες και τον τρόπο που αυτά επηρεάζουν τη συμπερι-

φορά του. Οι δεξιότητες που περιλαμβάνει είναι ο καθορισμός των συναισθημάτων, η 

αυτο-αντίληψη, η αναγνώριση των προσωπικών δυνάμεων, η αυτοπεποίθηση και η 

αυτο-αποτελεσματικότητα. Οι Carver και Scheier (1981) αναφέρουν πως, αν τα παιδιά 

εκπαιδευτούν να αντιλαμβάνονται τα συναισθήματά τους, μπορούν να τα διαχειρι-

στούν καλύτερα και, μετέπειτα, να λαμβάνουν υπεύθυνες αποφάσεις στη ζωή τους. 

Β) Κοινωνική επίγνωση: Είναι η ικανότητα του ατόμου να δείχνει ενσυναί-

σθηση απέναντι στα άλλα άτομα. Η κοινωνική επίγνωση εμπερικλείει δεξιότητες, όπως 

η ενσυναίσθηση, η αποδοχή της ετερότητας και ο σεβασμός στους άλλους. Έρευνες 

που αναφέρονται από τους Zhou και Ee (2012) έδειξαν ότι τα παιδιά με έντονα ανε-
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(Miller & Haar, 1997) και να είναι περισσότερο αλτρουιστές (Litvack-Miller, κ.ά., 

1997). 

Γ) Αυτοδιαχείριση: Είναι η ικανότητα του ατόμου να ρυθμίζει τα συναισθήματά 

του, τις σκέψεις και τις συμπεριφορές σε διαφορετικές καταστάσεις της ζωής, όπως η 

διαχείριση του άγχους ή ο έλεγχος των παρορμήσεων. Οι δεξιότητες που περιλαμβάνει 

είναι ο έλεγχος της παρόρμησης και του άγχους, η αυτοπειθαρχία, η στοχοθεσία και η 

οργανωτική ικανότητα. Μελέτη των Hubbard & Coie (1994), που καταγράφεται από 

τους Zhou και Ee (2012), δείχνει ότι τα παιδιά που διαχειρίζονται αποτελεσματικά τα 

συναισθήματά τους μπορούν να «χτίσουν» και πιο υγιείς διαπροσωπικές σχέσεις.  
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Δ) Διαχείριση διαπροσωπικών σχέσεων: Είναι η ικανότητα του ατόμου να δη-

μιουργεί και να διατηρεί υγιείς σχέσεις με διαφορετικά άτομα και κοινωνικές ομάδες. 

Περιλαμβάνει δεξιότητες, όπως η επικοινωνία, η κοινωνική σύζευξη, το υγιές χτίσιμο 

σχέσεων και η συνεργατικότητα. Μελέτες (Sage & Kindermann, 1999. Wentzel, 1999), 

οι οποίες παρουσιάζονται από τους Zhou και Ee (2012), αναφέρουν πως τα παιδιά που 

απορρίπτονται από τους συνομήλικούς τους, που βιώνουν μοναχικότητα και κοινωνικό 

αποκλεισμό και συναναστρέφονται ομοίως περιθωριοποιημένα παιδιά, είναι πιο πι-

θανό να εγκαταλείψουν τις ακαδημαϊκές τους βλέψεις και το σχολείο.  

Ε) Λήψη αποφάσεων: Είναι η ικανότητα του ατόμου να παίρνει σωστές αποφά-

σεις για την προσωπική του συμπεριφορά και τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις με βάση 

ηθικούς και κοινωνικούς κανόνες. Η λήψη αποφάσεων περιλαμβάνει δεξιότητες, όπως 

η αναγνώριση προβληματικών καταστάσεων, η ανάλυση και η επίλυσή τους και η η-

θική υπευθυνότητα. Η λήψη υπεύθυνων αποφάσεων απαιτεί εκπαίδευση σχετικά με 

την ανάπτυξη κοινωνικής υπευθυνότητας (Ormond κ.ά., 1991). 

Το μοντέλο του CASEL παρουσιάζεται συνοπτικά και στο παρακάτω Σχήμα 1. 

 

Σχήμα 1. Το μοντέλο του CASEL για την κοινωνική και συναισθηματική μάθηση.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 

 
Στο άρθρο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσματα μίας έρευνας που πραγμα-

τοποιήθηκε στο πλαίσιο διδακτορικής διατριβής (Βεγιάννη, 2019) σε μαθητές Δημοτι-

κών Σχολείων της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας. Σκοπός της μελέτης αυτής είναι η 
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τοποιήθηκε στο πλαίσιο διδακτορικής διατριβής (Βεγιάννη, 2019) σε μαθητές Δημοτι-
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ΕΙΡΗΝΗ ΒΕΓΙΑΝΝΗ 

 

 

διερεύνηση της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας των μαθητών και η συσχέτισή 

της με την τοποθεσία του σχολείου τους.  

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν για την πραγματοποίηση της έρευνας 

ήταν τα εξής: 

Α) Ποιο είναι το επίπεδο της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας των μα-

θητών Δημοτικών Σχολείων της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας; 

Β) Ποια είναι η συσχέτιση μεταξύ της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας 

των μαθητών και της τοποθεσίας του σχολείου τους; 

 

Μεθοδολογία έρευνας 

 
Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε με τη χρήση ερωτηματολογίου. Επειδή, 

όπως προαναφέρθηκε, η έρευνα έγινε στο πλαίσιο εκπόνησης διδακτορικής διατριβής, 

εδώ παρουσιάζεται μόνο το κομμάτι του ερωτηματολογίου που σχετίζεται άμεσα με τη 

θεματική του άρθρου αυτού.  

Ειδικότερα, δόθηκε ένα ερωτηματολόγιο σε μαθητές Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευ-

σης (Δ΄ – Ε΄ – ΣΤ΄ τάξεις) της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας (νομοί Αχαΐας, Ηλείας 

και Αιτωλοακαρνανίας). Για τις ανάγκες της έρευνας προηγήθηκε μία δοκιμαστική ε-

φαρμογή του ερωτηματολογίου (Νοέμβριος 2017) και μία πιλοτική έρευνα (Ιανουάριος 

2018), προκειμένου να διορθωθούν σημεία που έχρηζαν νοηματικής, εννοιολογικής ή 

μορφολογικής βελτίωσης.  

Η κύρια έρευνα υλοποιήθηκε σε μαθητές των Δ΄ – ΣΤ΄ τάξεων Δημοτικών Σχο-

λείων της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας (Μάιος – Ιούνιος 2018). Και για τις τρεις φά-

σεις της έρευνας προηγήθηκε η έγγραφη συγκατάθεση των γονέων για τη συμμετοχή 

των παιδιών τους.  

 

Δειγματοληψία 

 
Το δείγμα των σχολείων που συμμετείχαν στην έρευνα επιλέχθηκε με δειγμα-

τοληψία κατά συστάδες. Η συγκεκριμένη μορφή δειγματοληψίας επιλέγεται όταν δεν 

είναι γνωστός ο πληθυσμός, αλλά υπάρχουν διαθέσιμοι κατάλογοι – λίστες με ομάδες 

που καλύπτουν τον πληθυσμό (Ζαφειρόπουλος, 2005). Στη δειγματοληψία κατά συ-

στάδες ως μονάδα του πληθυσμού νοείται μια ομάδα ατόμων του που συνδέονται με-

ταξύ τους με κάποιον τρόπο (π.χ. σχολεία) και ονομάζεται συστάδα. Ο πληθυσμός Π 
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αποτελείται από Ν συστάδες και από αυτές θα συμπεριληφθούν στο δείγμα n συστάδες. 

Γενικά, το πλήθος των στοιχείων στις συστάδες δεν είναι σταθερό (Φαρμάκης, 2015). 

Βάσει της παραπάνω μεθόδου επιλέχθηκαν τα σχολεία και, εν συνεχεία, εξα-

σφαλίστηκε πρόσβαση στα υποκείμενα της έρευνας, τους μαθητές. Συγκεκριμένα, κα-

ταρτίστηκε ένας κατάλογος με όλα τα Δημοτικά Σχολεία της Περιφέρειας Δυτικής Ελ-

λάδας (νομοί Αχαΐας, Ηλείας, Αιτωλοακαρνανίας), τα οποία χωρίστηκαν ανά δήμο. Εν 

συνεχεία, επιλέχθηκαν τυχαία κάποια σχολεία από κάθε δήμο, με σκοπό να καλυφθούν 

και οι τρεις νομοί γεωγραφικά. Από μεγαλύτερους πληθυσμιακά δήμους και νομούς 

προτιμήθηκαν περισσότερα σχολεία σε σχέση με τους μικρότερους δήμους και νομούς, 

ώστε να υπάρχει αναλογία πληθυσμού – δείγματος. 

Ειδικότερα, στην Περιφέρεια Δυτικής Ελλάδας υπάρχουν συνολικά 383 Δημο-

τικά Σχολεία (138 στον νομό Αιτωλοακαρνανίας, 148 στον νομό Αχαΐας και 97 στον 

νομό Ηλείας, αντίστοιχα). Επιλέχθηκαν 41 από αυτά, δηλαδή σε αναλογία περίπου 1 

σχολείο ανά 10 (περίπου 10%). Από αυτά τα σχολεία τελικά ανταποκρίθηκαν θετικά 

στην έρευνα τα 31, καθώς οι υπόλοιπες μονάδες αρνήθηκαν να συμμετάσχουν λόγω 

φόρτου εργασίας. Ωστόσο, μέχρι το τέλος της έρευνας υπήρξαν δύο ακόμα σχολεία, τα 

οποία καθυστέρησαν την υλοποίηση της διαδικασίας και δεν έστειλαν απαντημένα ε-

ρωτηματολόγια. Επομένως, ο συνολικός αριθμός σχολικών μονάδων που συνέβαλαν 

στην πραγματοποίηση της έρευνας ήταν 29 από τα 41 (70% των αρχικώς επιλεγέντων 

σχολείων και 7,6% των συνολικών σχολικών μονάδων της Περιφέρειας Δυτικής Ελ-

λάδας). Το τελικό δείγμα των μαθητών που συμμετείχαν στην έρευνα ήταν Ν=1.006. 

 

Περιγραφή του ερωτηματολογίου 

 
Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε για τις ανάγκες της έρευνας ήταν 

χωρισμένο σε τρία μέρη. Στο παρόν άρθρο παρουσιάζεται και αναλύεται το πρώτο μέ-

ρος, το οποίο αφορά στην κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια των παιδιών (βλ. Πα-

ράρτημα).  

Το πρώτο μέρος ακολούθησε σε μεγάλο ποσοστό τη δομή και το περιεχόμενο 

του Social Emotional Competence Questionnaire (SECQ), μιας και στην ελληνική βι-

βλιογραφία δεν εντοπίστηκε κατάλληλο ερευνητικό εργαλείο. Το συγκεκριμένο ερευ-

νητικό εργαλείο δημιουργήθηκε από μία ομάδα επιστημόνων του Εθνικού Ινστιτούτου 

Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου της Σιγκαπούρης (Zhou & Ee, 2012) με σκοπό να 
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ΕΙΡΗΝΗ ΒΕΓΙΑΝΝΗ 

 

 

μελετήσει πώς τα παιδιά και οι έφηβοι αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους και τους άλ-

λους και πώς ανταποκρίνονται προσωπικά, κοινωνικά και ηθικά στο πλαίσιο της οικο-

γένειας, του σχολείου και της κοινότητας που ανήκουν. Πολλοί ερευνητές έχουν μετα-

φράσει το ερωτηματολόγιο αυτό στη γλώσσα τους, προκειμένου να το αξιοποιήσουν 

και εκείνοι σε δική τους έρευνα (Petric & Szamoskozi, 2018. Imamgholivand, 2019. 

Saini, 2019 κ.ά.. Wirajaya κ.ά., 2019. Dihn, 2021. Portela-Pino κ.ά., 2021). 

Οι προτάσεις του ερωτηματολογίου μεταφράστηκαν από τα αγγλικά στα ελλη-

νικά. Για να διαπιστωθεί η ακρίβεια στη μετάφραση, δόθηκαν οι ελληνικές φράσεις σε 

3 διαφορετικά άτομα και τους ζητήθηκε να τις διατυπώσουν στα αγγλικά. Η ομοιότητα 

με τις αρχικές φράσεις του ερωτηματολογίου SECQ ήταν πολύ μεγάλη. Σε όσα σημεία 

διαπιστώθηκε απόκλιση, προτιμήθηκε η μετάφραση που πλησίαζε όσο το δυνατόν πε-

ρισσότερο στην πρωτότυπη. 

Πιο αναλυτικά, το πρώτο μέρος περιλάμβανε πέντε τομείς, σύμφωνα με τους 

πέντε τομείς της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας, όπως αναλύθηκαν παραπάνω: 

αυτογνωσία, κοινωνική επίγνωση, αυτοδιαχείριση, διαχείριση διαπροσωπικών σχέ-

σεων, λήψη αποφάσεων. Κάθε τομέας από αυτούς περιείχε πέντε προτάσεις, τις οποίες 

τα παιδιά καλούνταν να αξιολογήσουν σε μία εξάβαθμη κλίμακα τύπου Likert από 

«Ποτέ» έως «Πάντα». Ενδεικτικά παραδείγματα είναι οι ακόλουθες προτάσεις: «Ξέρω 

πότε είμαι κακόκεφος (δεν έχω καλή διάθεση)» (γνώση του εαυτού μου), «Αν κοιτάξω 

τις εκφράσεις στο πρόσωπο ενός ανθρώπου, μπορώ να καταλάβω πώς νιώθει» (γνώση 

των γύρω μου), «Όταν κάτι δεν πάει καλά, παραμένω ψύχραιμος/-η» (διαχείριση του 

εαυτού μου), «Ζητάω συγγνώμη όταν πληγώσω κάποιον φίλο κατά λάθος» (διαχείριση 

των σχέσεων με τους άλλους) και «Πριν πάρω μία απόφαση, σκέφτομαι καλά για ποιους 

λόγους να πάρω την απόφαση αυτή» (λήψη απόφασης). 

 

Αξιοπιστία του ερωτηματολογίου 

 
Για την ανάλυση της αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου επιλέχθηκε ο δείκτης 

Cronbach Alpha. Ο γενικός δείκτης αξιοπιστίας Cronbach alpha του ερωτηματολογίου 

είναι 0,89. Ειδικότερα, ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach alpha για κάθε τομέα ξεχωρι-

στά της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας που διερευνήθηκε στο πρώτο μέρος 

(αυτογνωσία, κοινωνική επίγνωση, αυτοδιαχείριση, διαχείριση διαπροσωπικών σχέ-

σεων, λήψη αποφάσεων) ήταν 0,62, 0,73, 0,68, 0,63 και 0,79, αντίστοιχα.  
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Η εγκυρότητα εξετάστηκε μέσω της παραγοντικής ανάλυσης έχοντας ως ερευ-

νητικές υποθέσεις ότι α) οι απαντήσεις των μαθητών θα μπορούσαν να εξηγηθούν και 

να αντιστοιχηθούν σε κάθε έναν από τους πέντε τομείς της κοινωνικο-συναισθηματι-

κής επάρκειας: αυτογνωσία, κοινωνική αντίληψη, αυτοδιαχείριση, διαχείριση διαπρο-

σωπικών σχέσεων, λήψη αποφάσεων και β) ότι οι πέντε αυτοί τομείς συσχετίζονται 

μεταξύ τους. Η ανάλυση των σχετικών δεικτών έδειξε τα εξής αποτελέσματα: 

χ2=6679,157 (df=300, p=0,00<0,001), ΚΜΟ=0,913. 

 

 

Παρουσίαση αποτελεσμάτων 

 
Τα υποκείμενα που συμμετείχαν στην έρευνα (Ν=1.006) ήταν μαθητές των Δ΄, 

Ε΄ και Στ΄ τάξεων Δημοτικών Σχολείων της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας. Συγκεκρι-

μένα, το 50,1% (Ν=504) ήταν αγόρια και το 49,9% (Ν=502) κορίτσια. Τα 29 Δημοτικά 

Σχολεία της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας που έλαβαν μέρος στην έρευνα προέρχο-

νταν από αστικές, ημιαστικές και αγροτικές περιοχές. Ο Πίνακας 1 δείχνει την κατα-

νομή των μαθητών ανά τάξη και περιοχή. Οι 585 από αυτούς κατοικούν σε αστικές 

περιοχές, οι 120 σε ημιαστικές περιοχές και οι 301 σε αγροτικές περιοχές.  

 

Πίνακας 1. Κατανομή των μαθητών ανά τάξη και περιοχή 

 

 Τάξη  

Σύνολο Δ΄ Ε΄ ΣΤ΄ 

Αστική περιοχή 143 194 248 585 

Ημιαστική περιοχή 22 53 45 120 

Αγροτική περιοχή 97 107 97 301 

Σύνολο 262 354 390 1.006 

 

 

Α) Ποιο είναι το επίπεδο της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας των μαθητών Δη-

μοτικών Σχολείων της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας; 
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Η εγκυρότητα εξετάστηκε μέσω της παραγοντικής ανάλυσης έχοντας ως ερευ-

νητικές υποθέσεις ότι α) οι απαντήσεις των μαθητών θα μπορούσαν να εξηγηθούν και 

να αντιστοιχηθούν σε κάθε έναν από τους πέντε τομείς της κοινωνικο-συναισθηματι-

κής επάρκειας: αυτογνωσία, κοινωνική αντίληψη, αυτοδιαχείριση, διαχείριση διαπρο-

σωπικών σχέσεων, λήψη αποφάσεων και β) ότι οι πέντε αυτοί τομείς συσχετίζονται 

μεταξύ τους. Η ανάλυση των σχετικών δεικτών έδειξε τα εξής αποτελέσματα: 

χ2=6679,157 (df=300, p=0,00<0,001), ΚΜΟ=0,913. 

 

 

Παρουσίαση αποτελεσμάτων 

 
Τα υποκείμενα που συμμετείχαν στην έρευνα (Ν=1.006) ήταν μαθητές των Δ΄, 

Ε΄ και Στ΄ τάξεων Δημοτικών Σχολείων της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας. Συγκεκρι-

μένα, το 50,1% (Ν=504) ήταν αγόρια και το 49,9% (Ν=502) κορίτσια. Τα 29 Δημοτικά 

Σχολεία της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας που έλαβαν μέρος στην έρευνα προέρχο-

νταν από αστικές, ημιαστικές και αγροτικές περιοχές. Ο Πίνακας 1 δείχνει την κατα-

νομή των μαθητών ανά τάξη και περιοχή. Οι 585 από αυτούς κατοικούν σε αστικές 

περιοχές, οι 120 σε ημιαστικές περιοχές και οι 301 σε αγροτικές περιοχές.  

 

Πίνακας 1. Κατανομή των μαθητών ανά τάξη και περιοχή 

 

 Τάξη  

Σύνολο Δ΄ Ε΄ ΣΤ΄ 

Αστική περιοχή 143 194 248 585 

Ημιαστική περιοχή 22 53 45 120 

Αγροτική περιοχή 97 107 97 301 

Σύνολο 262 354 390 1.006 

 

 

Α) Ποιο είναι το επίπεδο της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας των μαθητών Δη-

μοτικών Σχολείων της Περιφέρειας Δυτικής Ελλάδας; 

 

 
ΕΙΡΗΝΗ ΒΕΓΙΑΝΝΗ 

 

 

Παρακάτω παρουσιάζεται ο Πίνακας 2 με τους μέσους όρους του αθροίσματος 

των απαντήσεων των παιδιών στους πέντε τομείς της κοινωνικο-συναισθηματικής ε-

πάρκειας ξεχωριστά, αλλά και συνολικά. Το ανώτερο όριο κάθε τομέα ήταν το 30, ε-

φόσον οι προτάσεις ήταν πέντε ανά τομέα και η κλίμακα εξάβαθμη, ενώ για τη συνο-

λική κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια το ανώτερο όριο ήταν 150. 

Παρατηρούμε πως η αυτογνωσία σημείωσε υψηλότερο μέσο όρο σε σχέση με 

την κοινωνική επίγνωση (Μ=25,54, SD=3,70 και M=20,26, SD=5,04 αντίστοιχα). Από 

την άλλη πλευρά, η αυτοδιαχείριση είχε χαμηλότερο μέσο όρο από τη διαχείριση των 

διαπροσωπικών σχέσεων (Μ=21,25, SD=5,14 και M=22,37, SD=3,56, αντίστοιχα). Τέ-

λος, η λήψη απόφασης είχε Μ=23,39, SD=4,98. 

Πίνακας 2. Μέσοι όροι της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας 

 

Τομέας 

κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας 

 

Mean 

Std. 

Devia-

tion 

Αυτογνωσία 25,54 3,70 

Κοινωνική επίγνωση 20,26 5,04 

Αυτοδιαχείριση 21,25 5,14 

Διαχείριση διαπροσωπικών σχέσεων 22,37 3,56 

Λήψη απόφασης 23,97 4,98 

Συνολική  κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια 110,77 16,90 

 

 

Β) Ποια είναι η συσχέτιση μεταξύ της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας των μα-

θητών/τριών και της τοποθεσίας του σχολείου τους; 

 

Η ανάλυση διακύμανσης ANOVA πραγματοποιήθηκε για τον έλεγχο των αριθ-

μητικών μέσων περισσότερων των δύο ομάδων (Κατσίλλης, 2006). Σκοπός της ήταν 

να ελεγχθεί η ύπαρξη σχέσης μεταξύ της τοποθεσίας του σχολείου (αστική, ημιαστική, 

αγροτική περιοχή) σε καθέναν από τους πέντε τομείς της κοινωνικο-συναισθηματικής 

επάρκειας και στην ίδια την κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια συνολικά. 

Ως μηδενική υπόθεση για κάθε έλεγχο ορίστηκε ότι οι μέσοι όροι της κάθε ο-

μάδας είναι ίσοι (Ηο: μασ=μημ=μαγ), ενώ ως εναλλακτική υπόθεση ότι οι μέσοι όροι δεν 
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είναι ίσοι μεταξύ τους (Ηα: μασ≠μημ≠μαγ), όπου μασ: μέσος όρος αστικών περιοχών, μημ: 

μέσος όρος ημιαστικών περιοχών  και μαγ: μέσος όρος αγροτικών περιοχών. Ως επίπεδο 

στατιστικής σημαντικότητας ορίστηκε α=0,05. 

Ο έλεγχος ANOVA για τη σύγκριση των μέσων όρων, ανάλογα με την τοποθε-

σία του σχολείου των μαθητών/τριών, έδειξε στατιστικά σημαντικές σχέσεις για τέσ-

σερις από τους πέντε τομείς της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας, καθώς και για 

τη συνολική κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια των παιδιών. Ακολουθεί επιγραμ-

ματικά η παρουσίαση των σχέσεων της τοποθεσίας του σχολείου με κάθε επιμέρους 

τομέα, ενώ θα παρουσιαστεί αναλυτικά η σχέση μεταξύ τοποθεσίας του σχολείου και 

συνολικής κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας. 

Σχέση αυτογνωσίας και τοποθεσίας του σχολείου: Ισχύει ότι p=0,000 < α. Αυτό 

σημαίνει ότι απορρίπτουμε τη μηδενική υπόθεση και δεχόμαστε την εναλλακτική, ε-

πομένως υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ των μεταβλητών. Ειδικότερα, 

όπως δείχνει ο Πίνακας 3, η σύγκριση των μέσων όρων έδειξε πως τα παιδιά που το 

σχολείο τους είναι σε αγροτική περιοχή έδωσαν χαμηλότερες απαντήσεις σε σχέση με 

αυτά των αστικών και ημιαστικών περιοχών (μασ=26,00, μημ=25,78, μαγ=24,55, αντί-

στοιχα). 

 

Πίνακας 3. Σύνολο μέσων όρων στην αυτογνωσία ανάλογα με την τοποθεσία του 

σχολείου 

 

Περιοχή Mean N Std. Deviation 

Αστική 26,00 585 3,276 

Ημιαστική 25,78 120 2,988 

Αγροτική 24,55 301 4,480 

Σύνολο 25,54 1.006 3,702 

 

 

Σχέση τοποθεσίας του σχολείου και κοινωνικής επίγνωσης: Ισχύει ότι 

p=0,001<α, επομένως οι μέσοι όροι των παιδιών ως προς την κοινωνική επίγνωση είναι 

διαφορετικοί ανάλογα με την τοποθεσία του σχολείου τους. Ειδικότερα, όπως φαίνεται 

και στον Πίνακα 4, η σύγκριση των μέσων όρων έδειξε πως τα παιδιά των σχολείων 

των αγροτικών περιοχών έδωσαν χαμηλότερες απαντήσεις σε σχέση με αυτά των αστι-

κών περιοχών (μασ=20,72, μαγ=19,41, αντίστοιχα). 
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είναι ίσοι μεταξύ τους (Ηα: μασ≠μημ≠μαγ), όπου μασ: μέσος όρος αστικών περιοχών, μημ: 

μέσος όρος ημιαστικών περιοχών  και μαγ: μέσος όρος αγροτικών περιοχών. Ως επίπεδο 

στατιστικής σημαντικότητας ορίστηκε α=0,05. 

Ο έλεγχος ANOVA για τη σύγκριση των μέσων όρων, ανάλογα με την τοποθε-

σία του σχολείου των μαθητών/τριών, έδειξε στατιστικά σημαντικές σχέσεις για τέσ-

σερις από τους πέντε τομείς της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας, καθώς και για 

τη συνολική κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια των παιδιών. Ακολουθεί επιγραμ-

ματικά η παρουσίαση των σχέσεων της τοποθεσίας του σχολείου με κάθε επιμέρους 

τομέα, ενώ θα παρουσιαστεί αναλυτικά η σχέση μεταξύ τοποθεσίας του σχολείου και 

συνολικής κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας. 

Σχέση αυτογνωσίας και τοποθεσίας του σχολείου: Ισχύει ότι p=0,000 < α. Αυτό 

σημαίνει ότι απορρίπτουμε τη μηδενική υπόθεση και δεχόμαστε την εναλλακτική, ε-

πομένως υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ των μεταβλητών. Ειδικότερα, 

όπως δείχνει ο Πίνακας 3, η σύγκριση των μέσων όρων έδειξε πως τα παιδιά που το 

σχολείο τους είναι σε αγροτική περιοχή έδωσαν χαμηλότερες απαντήσεις σε σχέση με 

αυτά των αστικών και ημιαστικών περιοχών (μασ=26,00, μημ=25,78, μαγ=24,55, αντί-

στοιχα). 

 

Πίνακας 3. Σύνολο μέσων όρων στην αυτογνωσία ανάλογα με την τοποθεσία του 

σχολείου 

 

Περιοχή Mean N Std. Deviation 

Αστική 26,00 585 3,276 

Ημιαστική 25,78 120 2,988 

Αγροτική 24,55 301 4,480 

Σύνολο 25,54 1.006 3,702 

 

 

Σχέση τοποθεσίας του σχολείου και κοινωνικής επίγνωσης: Ισχύει ότι 

p=0,001<α, επομένως οι μέσοι όροι των παιδιών ως προς την κοινωνική επίγνωση είναι 

διαφορετικοί ανάλογα με την τοποθεσία του σχολείου τους. Ειδικότερα, όπως φαίνεται 

και στον Πίνακα 4, η σύγκριση των μέσων όρων έδειξε πως τα παιδιά των σχολείων 

των αγροτικών περιοχών έδωσαν χαμηλότερες απαντήσεις σε σχέση με αυτά των αστι-

κών περιοχών (μασ=20,72, μαγ=19,41, αντίστοιχα). 

 
ΕΙΡΗΝΗ ΒΕΓΙΑΝΝΗ 

 

 

 

Πίνακας 4. Σύνολο μέσων όρων στην κοινωνική επίγνωση ανάλογα με την τοποθε-

σία του σχολείου 

 

Περιοχή Mean N Std. Deviation 

Αστική 20,72 585 4,820 

Ημιαστική 20,21 120 5,229 

Αγροτική 19,41 301 5,283 

Σύνολο 20,26 1.006 5,041 

 

 

Σχέση τοποθεσίας του σχολείου και αυτοδιαχείρισης: Δεν υπάρχει στατιστικά 

σημαντική σχέση μεταξύ των μεταβλητών. 

Σχέση τοποθεσίας του σχολείου και διαχείρισης των διαπροσωπικών σχέσεων: 

Ισχύει ότι p=0,000<α, άρα έχουμε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των παιδιών 

αστικών, ημιαστικών και αγροτικών περιοχών. Ειδικότερα, όπως παρουσιάζεται και 

στον Πίνακα 5, η σύγκριση των μέσων όρων έδειξε πως τα παιδιά που φοιτούν σε α-

γροτικές περιοχές έδωσαν χαμηλότερες απαντήσεις σε σχέση με αυτά των αστικών και 

ημιαστικών περιοχών (μασ=20,25, μημ=20,20, μαγ=18,64, αντίστοιχα). 

 

Πίνακας 5. Σύνολο μέσων όρων στη διαχείριση των σχέσεων με τους/τις άλλους/ες 

ανάλογα με τον τόπο κατοικίας 

 

Περιοχή Mean N Std. Deviation 

Αστική 20,25 585 2,962 

Ημιαστική 20,20 120 3,324 

Αγροτική 18,64 301 4,694 

Σύνολο 19,74 1.006 3,674 

 

 

Σχέση τοποθεσίας του σχολείου και λήψης απόφασης: Ισχύει ότι p=0,000<α. Οι 

μέσοι όροι των παιδιών ως προς τη λήψη απόφασης έχουν στατιστικά σημαντική δια-

φορά ανάλογα με την τοποθεσία του σχολείου τους. Ειδικότερα, όπως φαίνεται και 
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στον Πίνακα 6, η σύγκριση των μέσων όρων έδειξε πως οι μαθητές/τριες των σχολείων 

των αγροτικών περιοχών έδωσαν χαμηλότερες απαντήσεις σε σχέση με αυτά των αστι-

κών και ημιαστικών περιοχών (μασ=24,47, μημ=24,42, μαγ=23,97 αντίστοιχα). 

 

Πίνακας 6. Σύνολο μέσων όρων στη λήψη απόφασης ανάλογα με την τοποθεσία του 

σχολείου 

 

Περιοχή Mean N Std. Deviation 

Αστική 24,47 585 4,458 

Ημιαστική 24,42 120 4,690 

Αγροτική 22,90 301 5,844 

Σύνολο 23,97 1006 4,984 

 

 

Τέλος, στον Πίνακα 7 καταγράφεται ο έλεγχος ANOVA ως προς τις μεταβλη-

τές της τοποθεσίας του σχολείου και της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας (η ο-

ποία ως μεταβλητή ορίστηκε από το άθροισμα των προτάσεων του ερωτηματολογίου). 

 

Πίνακας 7. Έλεγχος ANOVA για τη σύγκριση των μέσων όρων στην κοινωνικο-συ-

ναισθηματική επάρκεια ανάλογα με την τοποθεσία του σχολείου 

 

 Sum of 

squares 

 

df 

Mean 

Square 

 

F 

 

Sig. 

Between Groups 

Within Groups 

Total 

8595,723 

278420,914 

287016,636 

2 

1003 

1005 

4297,861 

277,588 

15,483 ,000 

 

 

Από τη στήλη Sig. βλέπουμε ότι p=0,000<α, επομένως απορρίπτεται η μηδε-

νική υπόθεση και γίνεται δεκτή η εναλλακτική. Οι μέσοι όροι των παιδιών που φοιτούν 

σε σχολεία σε αστικές, ημιαστικές και αγροτικές περιοχές έχουν στατιστικά σημαντι-

κές διαφορές. Με βάση αυτά τα δεδομένα κι εφόσον υπάρχει σημαντική συσχέτιση των 
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στον Πίνακα 6, η σύγκριση των μέσων όρων έδειξε πως οι μαθητές/τριες των σχολείων 

των αγροτικών περιοχών έδωσαν χαμηλότερες απαντήσεις σε σχέση με αυτά των αστι-

κών και ημιαστικών περιοχών (μασ=24,47, μημ=24,42, μαγ=23,97 αντίστοιχα). 

 

Πίνακας 6. Σύνολο μέσων όρων στη λήψη απόφασης ανάλογα με την τοποθεσία του 

σχολείου 

 

Περιοχή Mean N Std. Deviation 

Αστική 24,47 585 4,458 

Ημιαστική 24,42 120 4,690 

Αγροτική 22,90 301 5,844 

Σύνολο 23,97 1006 4,984 

 

 

Τέλος, στον Πίνακα 7 καταγράφεται ο έλεγχος ANOVA ως προς τις μεταβλη-

τές της τοποθεσίας του σχολείου και της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας (η ο-

ποία ως μεταβλητή ορίστηκε από το άθροισμα των προτάσεων του ερωτηματολογίου). 

 

Πίνακας 7. Έλεγχος ANOVA για τη σύγκριση των μέσων όρων στην κοινωνικο-συ-

ναισθηματική επάρκεια ανάλογα με την τοποθεσία του σχολείου 
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Within Groups 

Total 
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278420,914 

287016,636 

2 
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Από τη στήλη Sig. βλέπουμε ότι p=0,000<α, επομένως απορρίπτεται η μηδε-

νική υπόθεση και γίνεται δεκτή η εναλλακτική. Οι μέσοι όροι των παιδιών που φοιτούν 

σε σχολεία σε αστικές, ημιαστικές και αγροτικές περιοχές έχουν στατιστικά σημαντι-

κές διαφορές. Με βάση αυτά τα δεδομένα κι εφόσον υπάρχει σημαντική συσχέτιση των 
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μεταβλητών, πραγματοποιήθηκε έλεγχος Πολλαπλών Συγκρίσεων, ώστε να διαπιστω-

θεί σε ποιες από τις ομάδες αυτές υπάρχουν διαφορές. Τα αποτελέσματα αυτά παρου-

σιάζονται στον Πίνακα 8. 

Βλέπουμε ότι οι στατιστικά σημαντικές διαφορές είναι ανάμεσα στις απαντή-

σεις των παιδιών που φοιτούν σε σχολείο αγροτικής περιοχής σε σχέση με αυτά που 

φοιτούν σε αστική περιοχή (p=0,000<α) και ημιαστική περιοχή (p=0,002<α). 

 

Πίνακας 8. Πολλαπλές συγκρίσεις για τον στατιστικό έλεγχο της διαφοράς πολλών 

αριθμητικών μέσων (Τοποθεσία σχολείου – κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια) 
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,000 
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9,24 
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6,266* 

1,670 
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-6,407* 

-6,266* 
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,000 
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-9,24 

-10,58 
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Στον Πίνακα 9 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι των απαντήσεων των παιδιών, 

προκειμένου να διαπιστωθεί πού εντοπίζονται οι διαφορές. Οι μαθητές/τριες σχολείων 

των αγροτικών περιοχών σημείωσαν χαμηλότερες βαθμολογίες (Μ=106,29, 

SD=20,31) από τους αντίστοιχους των αστικών και ημιαστικών περιοχών (Μ=112,70, 

SD=14,71 και Μ=112,56, SD=15,44, αντίστοιχα). 
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Πίνακας 9. Μέσος όρος της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας ανάλογα με την 

τοποθεσία του σχολείου 

 
 N Mean Std. Deviation 
Αστική 
Ημιαστική 
Αγροτική 
Total 

585 
120 
301 
1006 

112,70 
112,56 
106,29 
110,77 

14,709 
15,438 
20,307 
16,899 

 

 

Συμπεράσματα – Προτάσεις 

 
Η παρούσα έρευνα επιχείρησε να εξετάσει το επίπεδο της κοινωνικο-συναισθη-

ματικής επάρκειας των μαθητών/τριών και τη συσχέτισή της με την τοποθεσία του 

σχολείου τους. Ανέδειξε μέσα από τα αποτελέσματά της μια σειρά ζητημάτων, τα ο-

ποία έχουν ιδιαίτερη αξία για την εκπαιδευτική πραγματικότητα. 

Αρχικά, όσον αφορά στην κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια των μαθη-

τών/τριών, φάνηκε πως τα παιδιά έχουν πολύ υψηλότερα ποσοστά αυτογνωσίας παρά 

κοινωνικής επίγνωσης. Τους είναι πιο εύκολο να αντιληφθούν τα δικά τους συναισθή-

ματα, παρά των άλλων.  

Μολαταύτα, η αυτοδιαχείριση σημείωσε πιο χαμηλά ποσοστά σε σχέση με την 

διαχείριση των διαπροσωπικών σχέσεων. Η διαχείριση των συναισθημάτων των παι-

διών έδειξε να είναι πιο δύσκολη διαδικασία για αυτά. Αν και αναγνωρίζουν το προ-

σωπικό τους συναίσθημα, τους είναι δύσκολο να το διαχειριστούν σε καταστάσεις που 

τους προκαλείται άγχος ή φέρνει μία σημαντική αλλαγή. Από την άλλη πλευρά, όντας 

μέλη πολλών ταυτόχρονα κοινωνικών ομάδων και δημιουργώντας σχέσεις σε ποικίλα 

πλαίσια, μπορούν να τις διαχειρίζονται αποτελεσματικά, ώστε να αισθάνονται ομαλά 

ενταγμένοι σε αυτές. 

Η αυτοδιαχείριση είναι μία δεξιότητα που διδάσκεται στο παιδί, παρά την έχει 

εκ γενετής, γι’ αυτό και χρειάζεται εκπαίδευση από όλα τα περιβάλλοντα, στα οποία 

εκτίθεται (οικογένεια, σχολείο, κοινότητα κ.λπ). Η υψηλή αυτοδιαχείριση προϋποθέτει 

σωστή ανταπόκριση στις ανάγκες του παιδιού εκ μέρους του/της εκπαιδευτή/τριας, ω-

ριμότητα, αλλά και το παιδί να νιώθει ασφάλεια μέσα στις σχέσεις που έχει δομήσει 

(IPSP, χ.χ.). Αυτά τα δεδομένα εξηγούν ενδεχομένως τη δυσκολία που έχει η αυτοδια-

χείριση σαν δεξιότητα και τα χαμηλότερα ποσοστά που ανέδειξε σε σχέση με τη δια-

χείριση των διαπροσωπικών σχέσεων. 
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Τέλος, σχετικά με τη λήψη απόφασης, τα παιδιά σημειώνοντας υψηλά σκορ 

έδειξαν πως γνωρίζουν – ως επί το πλείστον – τι πρέπει να σκεφτούν πριν αποφασίσουν 

για ένα ζήτημα. 

Όσον αφορά στη συσχέτιση μεταξύ της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας 

και της τοποθεσίας του σχολείου των παιδιών, αναδείχθηκε η ισχυρή σχέση μεταξύ 

των μεταβλητών. Σχεδόν όλοι οι επιμέρους τομείς της, αλλά και η συνολική κοινωνικο-

συναισθηματική επάρκεια, επηρεάζονται από την τοποθεσία του σχολείου. Τα παιδιά 

που φοιτούν σε σχολεία που είναι σε αγροτικές περιοχές σημείωσαν σε όλες τις σχετι-

κές μετρήσεις χαμηλότερα σκορ από αυτά που πάνε σχολείο σε αστικές ή ημιαστικές 

περιοχές.  

Το σημείο αυτό επιβεβαιώνει τις μελέτες που αναφέρθηκαν παραπάνω (βλ. «Η 

πρόκληση των σχολείων που βρίσκονται σε αγροτικές περιοχές»), οι οποίες αναδει-

κνύουν την ανάγκη περισσότερης έρευνας σχετικής με την κοινωνικο-συναισθηματική 

επάρκεια των παιδιών που φοιτούν σε σχολεία αγροτικών περιοχών. Τα χαμηλότερα 

σκορ που σημείωσαν οι μαθητές αυτών των σχολείων σε σύγκριση με αυτούς των α-

στικών ή ημιαστικών περιοχών φέρνουν, επίσης, στην επιφάνεια τη σημασία της πε-

ραιτέρω βοήθειας στα παιδιά αυτά από την πολιτεία. Χρειάζεται να δοθεί μεγαλύτερη 

έμφαση από την εκπαιδευτική πολιτική στην εφαρμογή προγραμμάτων κοινωνικο-συ-

ναισθηματικής ανάπτυξης των παιδιών στις αγροτικές περιοχές, προκειμένου να έχουν 

την ευκαιρία ισότιμα με τα παιδιά των υπόλοιπων περιοχών να αναπτυχθούν ολό-

πλευρα και να αυξήσουν τις πιθανότητες για μία επιτυχή ακαδημαϊκή, προσωπική και 

επαγγελματική ζωή.  

Η ενίσχυση της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας των παιδιών που φοι-

τούν σε σχολεία αγροτικών περιοχών μέσω της εφαρμογής σχετικών προγραμμάτων 

θα μπορούσε να αποτελέσει μία σημαντική ευκαιρία για τα παιδιά αυτά να αυξήσουν 

τις πιθανότητές τους για υγιή προσωπική, κοινωνική, συναισθηματική και σχολική/α-

καδημαϊκή ανάπτυξη. Αυτό άλλωστε αναδεικνύεται και από τη μελέτη 213 σχολείων 

διεθνώς και περισσότερων από 270.000 μαθητών/τριών που εφάρμοσαν προγράμματα 

κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας από το νηπιαγωγείο μέχρι το Λύκειο. Οι μαθη-

τές/τριες αυτοί/ές έδειξαν σημαντική πρόοδο στην καλλιέργεια των δεξιοτήτων της 

κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας και στη σχολική επίδοση και μείωσαν τα επί-

πεδα άγχους τους (Durlak κ.ά., 2011).  

Σε μια κοινωνία, επομένως, που συνεχώς αλλάζει και απαιτεί από τους πολίτες 

της να έχουν αναπτύξει τις δεξιότητες του 21ου αιώνα φαίνεται πως ο προσανατολισμός 
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του εκπαιδευτικού μας συστήματος προς την οργανωμένη, επίμονη και υποχρεωτική 

εφαρμογή προγραμμάτων κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας μόνο προς όφελος 

των παιδιών, αλλά και της ίδιας της κοινωνίας συνολικά, μπορεί να λειτουργήσει. 
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Περίληψη  
 

Το άρθρο αυτό επιχειρεί  να αναδείξει τις αξίες και τα συναισθηματικά στοιχεία που αποδίδουν 

οι μαθητές/τριες της ΣΤ΄ τάξης της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στους αγωνιστές του 1821, 

όπως ανιχνεύονται στις Κοινωνικές Αναπαραστάσεις (Κ.Α) τους, στο πλαίσιο του μαθήματος 

της ιστορίας για τη Νεότερη Ιστορία της Ελλάδας. Τα ερωτήματα που τίθενται και κατευθύ-

νουν την ανάπτυξη αυτής της εργασίας είναι: Πώς ιχνηλατούνται στα πλαίσια της εκπαίδευσης 

και ειδικότερα στο μάθημα της ιστορίας ο ρόλος και οι λειτουργίες των Κ.Α με τη μορφή αξιών 

και συναισθηματικών στοιχείων; Είναι δυνατόν οι Κ.Α των μαθητών/τριών να αναπλαισιω-

θούν προς την κατεύθυνση της δόμησης της ιστορικής σκέψης και γνώσης; Μέσα από τα κεί-

μενα/απαντήσεις μαθητών και μαθητριών της ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου, στα ανοιχτά 

ερωτήματα που τέθηκαν στο πλαίσιο έρευνας, εντοπίζονται: α. οι Κ.Α επί του θέματος του 

εθνικοαπελευθερωτικού αγώνα των Ελλήνων, ως εμπεριέχουσες αξίες και συναισθηματικά 

στοιχεία που προβάλλονται στους αγωνιστές του ’21, β. παρουσιάζεται, αναλύεται και ερμη-

νεύεται η κατηγοριοποίησή τους και γ. προτείνονται στρατηγικές εξορθολογισμού και μετα-

σχηματισμού τους σε ιστορική σκέψη και γνώση.  

 

Λέξεις-κλειδιά: αξίες, συναισθηματικά στοιχεία, Κοινωνικές Αναπαραστάσεις, ΣΤ΄ 

τάξη, ιστορία. 

 

Abstract  

 

This article highlights the values and emotions that 6th-grade primary school learners 

attribute to the warfighters in the War of Greek Independence of 1821, as detected in 

their Social Representations (S.R.) in the History lesson framework. The underpin-

nings of this study are the following questions: How can the role and functions of S.R., 

i.e., values and emotional elements, be depicted in the context of education, especially 
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in History? Is it possible for the learners’ S.R. perspectives to be oriented towards 

building historical thought and knowledge? The 6th-grade primary school learners, 

who participated in the study, provided texts/answers to open questions, which re-

vealed the following: a. the learners’ S.R. on the War of Greek Independence of 1821 

topic as values and emotional elements projected on the warfighters; b. S.R. categori-

sation is presented, analysed and interpreted; c. educational strategies on how to ra-

tionalise and transform S.R. into historical thought and knowledge are suggested. 

 

Keywords: values, emotional elements, social representations, classroom, history 

 

 

Εισαγωγή  

 
Οι Κοινωνικές Αναπαραστάσεις (Κ.Α) είναι ένα σύστημα αξιών, ιδεών, μετα-

φορών, πεποιθήσεων και πρακτικών που χρησιμεύουν, στο πλαίσιο των ομάδων και 

των κοινωνικών συλλογικοτήτων, για την εγκαθίδρυση της κοινωνικής «ευταξίας», τον 

προσανατολισμό των συμμετεχόντων και την ενεργοποίηση της επικοινωνίας μεταξύ 

των μελών τους (Sammut & Howarth, 2014, σ. 1800).  

Η θεωρία των Κοινωνικών Αναπαραστάσεων (K.A) του S. Moscovici (1961)1 

υποστηρίζει ότι η γνώση δεν είναι ατομική ιδιοκτησία αλλά αποτελείται από συλλογι-

κές δομές που εκφράζουν τον τρόπο που κατανοεί, νοηματοδοτεί τον κόσμο μια συλ-

λογικότητα αλλά και το περιεχόμενο αυτής της νοηματοδότησης (Moscovici, 1976, σ. 

39). Οι K.A εστιάζουν τόσο στη διαδικασία παραγωγής της γνώσης όσο και στο περιε-

χόμενο αυτής της γνώσης και είναι: α. μορφή καθημερινής (απλοϊκής/φυσικής) σκέ-

ψης, η οποία διακρίνεται από την επιστημονική (Kalampalikis & Haas, 2008), β. γνω-

στικο-συναισθηματικές διαδικασίες και ως τέτοιες θα πρέπει να εννοιολογούνται 

(Markova & Wilkie, 1987). Ο Moscovici έκανε συχνές αναφορές στο συναισθηματικό 

χαρακτήρα των Κοινωνικών Αναπαραστάσεων (Κ.Α).  

Σε ό,τι αφορά στη σχέση της Ιστορίας με τις Κ.Α αξίζει να σημειωθεί ότι οι 

μύθοι προέλευσης μιας κοινωνικής ομάδας επικυρώνουν και χορηγούν ηθικούς και 

κοινωνικούς κανόνες με «αρχαιότητα, πραγματικότητα και ιερότητα» (Malinowski, 

                                                 
1 Moscovici, S. (1961). La psychanalyse, son image et son public. Paris: Presses Universitaires de France. 
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ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ 

 

1926). Οι Χάρτες και τα Συντάγματα των σύγχρονων εθνών βασίζονται σε πιο ορθο-

λογικές βάσεις, όπως για παράδειγμα τα Ανθρώπινα Δικαιώματα (Doise, 2001). Οι μύ-

θοι, ωστόσο, δίνουν νόημα στα ιστορικά γεγονότα που οδηγούν στη σύγχρονη ύπαρξη 

μιας ομάδας (Laszlo, 2003). Επιπρόσθετα το παρελθόν πάντα «βαραίνει στο παρόν» 

και η ερμηνεία του παρόντος δε θα λειτουργούσε χωρίς τις αναπαραστάσεις του πα-

ρελθόντος (Markova et al., 1998 Laszlo & Farkas, 1997).   

Η παρούσα εργασία εστιάζει στον ρόλο των Κ.Α στη διδασκαλία και τη μάθηση 

της Ιστορίας. Προκειμένου να καταστεί σαφής αυτός ο ρόλος θα πρέπει να παρουσια-

στεί ο τρόπος που οι Κ.Α με τη μορφή αξιών και συναισθηματικών στοιχείων αναδύο-

νται στον λόγο των μαθητών/τριών ως μελών κοινωνικών ομάδων και αξιοποιούνται 

στη διαμόρφωση της ιστορικής τους σκέψης και συνείδησης.  

Τα ερωτήματα που τίθενται και κατευθύνουν την ανάπτυξη αυτής της εργασίας 

είναι: Πώς ιχνηλατούνται στο πλαίσιο της εκπαίδευσης και ειδικότερα στο μάθημα της 

ιστορίας ο ρόλος και οι λειτουργίες των Κ.Α με τη μορφή αξιών και συναισθηματικών 

στοιχείων; Είναι δυνατόν οι εν λόγω Κ.Α των μαθητών/τριών να αναπλαισιωθούν προς 

την κατεύθυνση της δόμησης της ιστορικής σκέψης και γνώσης;  

Μέσα από τα κείμενα/απαντήσεις μαθητών και μαθητριών της ΣΤ΄ τάξης του 

Δημοτικού Σχολείου, στα ανοιχτά ερωτήματα που τέθηκαν στο πλαίσιο έρευνας, εντο-

πίζονται: α. οι Κ.Α επί του θέματος του εθνικοαπελευθερωτικού αγώνα των Ελλήνων, 

ως εμπεριέχουσες αξίες και συναισθηματικά στοιχεία που προβάλλονται στους αγωνι-

στές του ’21, β. παρουσιάζεται, αναλύεται και ερμηνεύεται η κατηγοριοποίησή τους 

και γ. προτείνονται στρατηγικές εξορθολογισμού και μετασχηματισμού τους σε ιστο-

ρική σκέψη και γνώση.  

 

Κοινωνικές Αναπαραστάσεις και Ιστορία 

 
Σύμφωνα με τον Moscovici υπάρχουν δύο διακριτοί τρόποι σκέψης: α. η επι-

στημονική σκέψη λειτουργεί σύμφωνα με επιστημονικούς κανόνες και διαδικασίες και 

γεννά την επιστημονική γνώση, και β. το συναινετικό «σύμπαν» της Κ.Α, στο οποίο 

επεξεργάζονται και διακινούνται μορφές γνώσης που συνιστούν το περιεχόμενο της 

κοινής λογικής. Οι Κ.Α είναι σύνολα εννοιών, προτάσεων και εξηγήσεων που παράγο-

νται στην καθημερινή ζωή στη διάρκεια της διαπροσωπικής, ενδοομαδικής και διομα-

δικής επικοινωνίας για την ανίχνευση και την ερμηνεία της πραγματικότητας. Υπάρ-

χουν τόσο στον νου των ανθρώπων αλλά και σε κυκλοφορία μέσα στην κοινωνία, όπου 
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μεταβιβάζονται από καθημερινές συνομιλίες και κείμενα των ΜΜΕ (Potter, 2005, σ. 

218).  

Οι Κ.Α έχουν και συγκεκριμένες διαδικασίες λειτουργίας. Αν δεν υπάρχει 

προηγούμενη Κ.Α για μια μη οικεία πληροφορία ή κατάσταση, τότε λαμβάνουν χώρα 

δυο διαδικασίες α) η αγκίστρωση ή επικέντρωση (ancrage, anchoring) και β) η αντικει-

μενοποίηση (objectivation, objectification).  

Οι Κ.Α είναι μια κατασκευή αγκιστρωμένη κοινωνικά. Ο όρος εισάγεται από 

τον Moscovici για να αναδείξει τον ρόλο της αναφοράς στο παρελθόν, κατά την οι-

κειοποίηση της νέας ή της ανοίκειας γνώσης, καθώς και την εμπλοκή της κοινωνικής 

μνήμης στους τρόπους με τους οποίους τα άτομα επεξεργάζονται και οικοδομούν για 

αντικείμενα ιδεατά, κοινωνικά ή υλικά. Η αγκίστρωση στην κοινωνική σκέψη προσφέ-

ρει σχήματα υποδοχής και αξίες που μοιράζονται μέλη των διαφόρων κοινωνικών ο-

μάδων (Κάββουρα, 2010, σ. 144).  

Κατά την αντικειμενοποίηση διενεργείται το ταίριασμα μιας ιδέας με προϋπάρ-

χουσα εικόνα. Αν οι προϋπάρχουσες εικόνες δεν είναι κατάλληλες, τότε δημιουργείται 

νέα εικόνα, νέο τμήμα της προϋπάρχουσας Κ.Α. Η επιλογή της εικόνας δεν είναι τυχαία 

ή αυθαίρετη. Οι κοινωνικές ομάδες, ανάλογα με τα χαρακτηριστικά τους και τις εμπει-

ρίες τους, αναδεικνύουν και αντίστοιχες εικόνες-σύμβολα. Η εικόνα (πυρήνας) συμπυ-

κνώνει ένα σύνολο εννοιών. Με την επανάληψη η νέα εικόνα γίνεται αυτόνομη και 

καθίσταται πραγματικότητα (Moscovici, ό.π., σ. 115-119). Η ζωή και ο κόσμος μιας 

ομάδας ή μιας κοινωνίας αλλάζει αμυδρά  όταν εκκινεί η λειτουργία μίας νέας αναπα-

ράστασης ως επιστημικής και επεξηγηματικής σκευής (Himmelweit, 1990, σ. 17-45).   

Όπως έχει αναδειχθεί κι από την έρευνα των Doise, Clemence & Lorenzi-Cioldi 

(1993) σχετικά με τη μελέτη των Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων ως Κ.Α, διαφορετικά μέλη 

ενός πληθυσμού μοιράζονται κοινές οπτικές απέναντι σε συγκεκριμένα κοινωνικά ζη-

τήματα. Οι παρατηρούμενες διαφορές ανάμεσα στα άτομα οφείλονται στην διαφορετι-

κής ισχύος προσκόλλησή τους σε ποικίλες όψεις των Κ.Α. Οι συστηματικές διαφορές 

που τυχόν παρατηρούνται είναι αγκιστρωμένες σε  συλλογικές συμβολικές πραγματι-

κότητες και, σε διαφορετικό βαθμό, σε μη κοινές κοινωνικο-ψυχολογικές εμπειρίες και 

σε πεποιθήσεις των ατόμων σχετικά με την κοινωνική πραγματικότητα (Doise, 1992-

3, σ. 189-195). 

Τα σύμβολα, που ενυπάρχουν στις Κ.Α, ως αλληγορίες, έχουν ισχυρή επικλη-

τική δύναμη χάρις στο εικονιστικό και συναισθηματικό τους φορτίο και χρησιμοποιή-
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μεταβιβάζονται από καθημερινές συνομιλίες και κείμενα των ΜΜΕ (Potter, 2005, σ. 

218).  

Οι Κ.Α έχουν και συγκεκριμένες διαδικασίες λειτουργίας. Αν δεν υπάρχει 

προηγούμενη Κ.Α για μια μη οικεία πληροφορία ή κατάσταση, τότε λαμβάνουν χώρα 

δυο διαδικασίες α) η αγκίστρωση ή επικέντρωση (ancrage, anchoring) και β) η αντικει-

μενοποίηση (objectivation, objectification).  

Οι Κ.Α είναι μια κατασκευή αγκιστρωμένη κοινωνικά. Ο όρος εισάγεται από 

τον Moscovici για να αναδείξει τον ρόλο της αναφοράς στο παρελθόν, κατά την οι-

κειοποίηση της νέας ή της ανοίκειας γνώσης, καθώς και την εμπλοκή της κοινωνικής 

μνήμης στους τρόπους με τους οποίους τα άτομα επεξεργάζονται και οικοδομούν για 

αντικείμενα ιδεατά, κοινωνικά ή υλικά. Η αγκίστρωση στην κοινωνική σκέψη προσφέ-

ρει σχήματα υποδοχής και αξίες που μοιράζονται μέλη των διαφόρων κοινωνικών ο-

μάδων (Κάββουρα, 2010, σ. 144).  

Κατά την αντικειμενοποίηση διενεργείται το ταίριασμα μιας ιδέας με προϋπάρ-

χουσα εικόνα. Αν οι προϋπάρχουσες εικόνες δεν είναι κατάλληλες, τότε δημιουργείται 

νέα εικόνα, νέο τμήμα της προϋπάρχουσας Κ.Α. Η επιλογή της εικόνας δεν είναι τυχαία 

ή αυθαίρετη. Οι κοινωνικές ομάδες, ανάλογα με τα χαρακτηριστικά τους και τις εμπει-

ρίες τους, αναδεικνύουν και αντίστοιχες εικόνες-σύμβολα. Η εικόνα (πυρήνας) συμπυ-

κνώνει ένα σύνολο εννοιών. Με την επανάληψη η νέα εικόνα γίνεται αυτόνομη και 

καθίσταται πραγματικότητα (Moscovici, ό.π., σ. 115-119). Η ζωή και ο κόσμος μιας 

ομάδας ή μιας κοινωνίας αλλάζει αμυδρά  όταν εκκινεί η λειτουργία μίας νέας αναπα-

ράστασης ως επιστημικής και επεξηγηματικής σκευής (Himmelweit, 1990, σ. 17-45).   

Όπως έχει αναδειχθεί κι από την έρευνα των Doise, Clemence & Lorenzi-Cioldi 

(1993) σχετικά με τη μελέτη των Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων ως Κ.Α, διαφορετικά μέλη 

ενός πληθυσμού μοιράζονται κοινές οπτικές απέναντι σε συγκεκριμένα κοινωνικά ζη-

τήματα. Οι παρατηρούμενες διαφορές ανάμεσα στα άτομα οφείλονται στην διαφορετι-

κής ισχύος προσκόλλησή τους σε ποικίλες όψεις των Κ.Α. Οι συστηματικές διαφορές 

που τυχόν παρατηρούνται είναι αγκιστρωμένες σε  συλλογικές συμβολικές πραγματι-

κότητες και, σε διαφορετικό βαθμό, σε μη κοινές κοινωνικο-ψυχολογικές εμπειρίες και 

σε πεποιθήσεις των ατόμων σχετικά με την κοινωνική πραγματικότητα (Doise, 1992-

3, σ. 189-195). 

Τα σύμβολα, που ενυπάρχουν στις Κ.Α, ως αλληγορίες, έχουν ισχυρή επικλη-

τική δύναμη χάρις στο εικονιστικό και συναισθηματικό τους φορτίο και χρησιμοποιή-

 
ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ 

 

θηκαν στη διάρκεια των αιώνων για να εκφράσουν ιδεολογικά και φιλοσοφικά κατά-

λοιπα με τη μορφή των μύθων, των ιστοριών, των θρησκευτικών διηγήσεων, των τε-

λετουργιών και των θρύλων (Samuel & Thomson, 1990).  

Σύμφωνα με τη Θεωρία των Κ. Α. οι εν λόγω αλληγορίες συνιστούν ένα δυνα-

μικό σύστημα από πεποιθήσεις, μεταφορές, εικόνες και αφηγήματα, τα οποία εισχω-

ρούν στο συμβολικό συλλογικό για να αντιπαρατεθούν με ότι είναι νέο, δυσνόητο και 

κατά συνέπεια «επίφοβο». Υπό αυτή την έννοια παράγουν συμβολικές λύσεις στα προ-

βλήματα (Shon, 1993). Οι αναπαραστάσεις και το συμβολικό τους ανάλογο από τη 

στιγμή που θα τύχουν επεξεργασίας, εμπραγματώνονται στον διάλογο και την αλληλε-

πίδραση των ατόμων που τα μοιράζονται, δομούν και προσδιορίζουν τις τοπικές «λέ-

ξεις» στις οποίες κατοικούν τα κοινωνικά αντικείμενα και διαμορφώνουν αποφασι-

στικά την ομαδική ταυτότητα (Wagner & Hayes, 2005∙ Moscovici, 2000).  

Σε μια σειρά από εργασίες οι Liu, Huang & Sibley (2004) έδειξαν πώς τα ιστο-

ρικά γεγονότα και πρόσωπα, που θεωρούνται ευρύτατα ως σημαντικές παρακαταθήκες 

του παρελθόντος, συνιστούν ένα «συμβολικό απόθεμα» για πολιτική δράση. Στη σύγ-

χρονη πολιτική συζήτηση αυτός ο πόρος χρησιμοποιείται προκειμένου να γίνουν τα 

γεγονότα κατανοητά ως προϊόντα αγκίστρωσης. Εάν χρησιμοποιείται τακτικά αυτός ο 

συμβολικά εμπλουτισμένος λόγος των πολιτικών, βοηθά στην προώθηση των πολιτι-

κών στοχεύσεων. Η εν λόγω αγκίστρωση και τα επακόλουθά της βρίσκονται στον πυ-

ρήνα των Κ.Α. Οι Κ.Α συνδέονται πιο συχνά με τη σκέψη με όρους εικόνων, ειδώλων 

και μεταφορών παρά προτασιακά (Wagner & Hayes, 2005). Αναλογικά, οι νέες ανα-

παραστάσεις τείνουν να αγκιστρωθούν στον υφιστάμενο τομέα «πηγή» ως εικόνες, εί-

δωλα και μεταφορές. Ο τομέας «πηγή» στην Ιστορία μπορεί να είναι η όποια αναπα-

ράσταση ενός ιστορικού γεγονότος είναι κοινή σε έναν σημαντικό αριθμό ατόμων.  

Συνακόλουθα της διαδικασίας της αγκίστρωσης μεταδίδεται συγκίνηση και συ-

ναίσθημα που συνδέονται με το γεγονός «πηγή». Οι φόβοι και οι ελπίδες που σχετίζο-

νται με το πραγματικό ή μυθικό παρελθόν συνδέονται με τη νέα αναπαραστασιακή 

εικόνα και εμπλέκουν αυτόν/τήν που φέρει την αναπαράσταση σε μεγαλύτερο βαθμό 

απ’ ό,τι θα είχε καταφέρει μια γνωστική κατανόηση. Η «κοινότητα» μιας αναπαράστα-

σης με ιστορικό περιεχόμενο διασφαλίζει ότι η διαχεόμενη και η ιδιωτική κινητοποιός 

δύναμη προέρχεται από κοινωνικά συναισθήματα που εύκολα μπορούν να συντελέ-

σουν σε μαζική δράση (Sen, 2005, σ. 2.4).  
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Η διαδικασία της αγκίστρωσης σε ό,τι αφορά τις στοχεύσεις της Ιστορίας είναι 

πάντοτε πολύπλευρη και λειτουργεί συγκολλητικά για την εγκαθίδρυση δικτύου  δια-

σχέσεων. Τα εν λόγω δίκτυα σχεδόν πάντα εμπλέκουν δύο τουλάχιστον αντιτιθέμε-

νες/αντίπαλες ομάδες. Το δίκτυο αναπαραστάσεων της κάθε μιας από τις εν λόγω ομά-

δες βρίσκει ισχυρά στηρίγματα σε γεγονότα που έχουν ενεργοποιηθεί από τις αντί-

παλςς. Σε περίπτωση που έχουν διαπραχθεί από αυτές αποδίδονται σε κάθε ένα από τα 

αντίπαλα μέλη και έτσι δίνεται έμφαση στην αρνητική διαφορετικότητα. Η δομή αυτού 

του είδους συστημάτων αρνητικών αναπαραστάσεων είναι έντονα εξαρτώμενη από τις 

αντίστοιχες των άλλων. Οι εν λόγω αναπαραστάσεις  αποκαλούνται  ετερο-αναφορικές 

(Sen, ό.π). 

 

Οι Κοινωνικές Αναπαραστάσεις ως Αξίες και Συναισθηματικά στοιχεία  

στην Ιστορία 

 
Το συναίσθημα είναι μια σύνθετη υποκειμενική συνειδητή εμπειρία: συνδυα-

σμός νοητικών καταστάσεων, ψυχοσωματικών εκφράσεων και βιολογικών αντιδρά-

σεων του σώματος. Είναι αυτό που ένας άνθρωπος «αισθάνεται», όχι ως απλή αίσθηση 

αλλά ως κάτι βαθύ, εσωτερικό, που επιδρά στο σώμα (π.χ. καρδιακός ρυθμός) και στην 

«ψυχή» του, σχεδόν πάντα εκφράζεται (στο πρόσωπο, στη φωνή, στη στάση του σώ-

ματος) και είναι παρατηρήσιμο από τους άλλους. Κατά τη συναισθηματική διέγερση 

δρούμε παρορμητικά, χωρίς να υπολογίζουμε την καλύτερη στρατηγική δράσης.  

Πολλοί θεωρητικοί υπογράμμισαν τον ρόλο των συναισθημάτων στο λόγο, τις 

διομαδικές στάσεις, τη δόμηση ταυτότητας και την κοινωνική σκέψη (Kalampalikis & 

Haas, 2008 Duveen, 2001Joffe, 1993,1995,1999 Jodelet, 1991). Άλλοι υποστήριξαν 

ότι ο αποκλεισμός των συναισθημάτων από τη μελέτη των Κ.Α υποβαθμίζει την πλήρη 

κατανόηση της παραγωγής γνώσης και της αξιοποίησής της (Flick, 1998). Οι κοινωνι-

κοπολιτισμικές θεωρίες του συναισθήματος αναφέρουν ότι το συναίσθημα και η γνώση 

είναι «αμοιβαία συστατικές συνθήκες» (Jagger, 1989, σ.157). Οι  Kalampalikis και 

Haas (2008, σ. 435), αναφέροντας τον Maurice Halbwachs (1938), παρατήρησαν ότι: 

 Η κοινωνική νόηση μπορεί απλά να είναι ένα μίγμα που τίθεται σε λειτουργία 

από την αναγκαιότητα ανάμεσα σε δύο είδη λογικής, τη συναισθηματική και την αντι-

κειμενική και αυτός είναι ο λόγος που είναι κατά βάση άλογη.  

Οι εν λόγω θεωρίες προτείνουν τρεις παραδοχές με βάση τις οποίες τα συναι-

σθήματα μπορούν να ενταχθούν στη μελέτη των ΚΑ: α. τα συναισθήματα συνιστούν 
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Η διαδικασία της αγκίστρωσης σε ό,τι αφορά τις στοχεύσεις της Ιστορίας είναι 

πάντοτε πολύπλευρη και λειτουργεί συγκολλητικά για την εγκαθίδρυση δικτύου  δια-

σχέσεων. Τα εν λόγω δίκτυα σχεδόν πάντα εμπλέκουν δύο τουλάχιστον αντιτιθέμε-

νες/αντίπαλες ομάδες. Το δίκτυο αναπαραστάσεων της κάθε μιας από τις εν λόγω ομά-

δες βρίσκει ισχυρά στηρίγματα σε γεγονότα που έχουν ενεργοποιηθεί από τις αντί-

παλςς. Σε περίπτωση που έχουν διαπραχθεί από αυτές αποδίδονται σε κάθε ένα από τα 

αντίπαλα μέλη και έτσι δίνεται έμφαση στην αρνητική διαφορετικότητα. Η δομή αυτού 

του είδους συστημάτων αρνητικών αναπαραστάσεων είναι έντονα εξαρτώμενη από τις 

αντίστοιχες των άλλων. Οι εν λόγω αναπαραστάσεις  αποκαλούνται  ετερο-αναφορικές 

(Sen, ό.π). 

 

Οι Κοινωνικές Αναπαραστάσεις ως Αξίες και Συναισθηματικά στοιχεία  

στην Ιστορία 

 
Το συναίσθημα είναι μια σύνθετη υποκειμενική συνειδητή εμπειρία: συνδυα-

σμός νοητικών καταστάσεων, ψυχοσωματικών εκφράσεων και βιολογικών αντιδρά-

σεων του σώματος. Είναι αυτό που ένας άνθρωπος «αισθάνεται», όχι ως απλή αίσθηση 

αλλά ως κάτι βαθύ, εσωτερικό, που επιδρά στο σώμα (π.χ. καρδιακός ρυθμός) και στην 

«ψυχή» του, σχεδόν πάντα εκφράζεται (στο πρόσωπο, στη φωνή, στη στάση του σώ-

ματος) και είναι παρατηρήσιμο από τους άλλους. Κατά τη συναισθηματική διέγερση 

δρούμε παρορμητικά, χωρίς να υπολογίζουμε την καλύτερη στρατηγική δράσης.  

Πολλοί θεωρητικοί υπογράμμισαν τον ρόλο των συναισθημάτων στο λόγο, τις 

διομαδικές στάσεις, τη δόμηση ταυτότητας και την κοινωνική σκέψη (Kalampalikis & 

Haas, 2008 Duveen, 2001Joffe, 1993,1995,1999 Jodelet, 1991). Άλλοι υποστήριξαν 

ότι ο αποκλεισμός των συναισθημάτων από τη μελέτη των Κ.Α υποβαθμίζει την πλήρη 

κατανόηση της παραγωγής γνώσης και της αξιοποίησής της (Flick, 1998). Οι κοινωνι-

κοπολιτισμικές θεωρίες του συναισθήματος αναφέρουν ότι το συναίσθημα και η γνώση 

είναι «αμοιβαία συστατικές συνθήκες» (Jagger, 1989, σ.157). Οι  Kalampalikis και 

Haas (2008, σ. 435), αναφέροντας τον Maurice Halbwachs (1938), παρατήρησαν ότι: 

 Η κοινωνική νόηση μπορεί απλά να είναι ένα μίγμα που τίθεται σε λειτουργία 

από την αναγκαιότητα ανάμεσα σε δύο είδη λογικής, τη συναισθηματική και την αντι-

κειμενική και αυτός είναι ο λόγος που είναι κατά βάση άλογη.  

Οι εν λόγω θεωρίες προτείνουν τρεις παραδοχές με βάση τις οποίες τα συναι-

σθήματα μπορούν να ενταχθούν στη μελέτη των ΚΑ: α. τα συναισθήματα συνιστούν 

 
ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ 

 

είδος γνώσης, συνοδευόμενα από όλη την εξηγητική και λειτουργική δύναμη της γνώ-

σης και των πεποιθήσεων (Hareli & Parkinson, 2008 Peters et al., 2004 Crossley, 

1998), β. τα συναισθήματα είναι αναπόσπαστο μέρος της σκέψης και του συλλογισμού 

(Jagger, 1989 Crossley, 1998) και γ. τα συναισθήματα είναι κεντρικά της πράξης και 

της δράσης (Wetherell, 2012 Hareli & Parkinson, 2008).  

Κοινωνικά συναισθήματα όπως η ελπίδα, η αγάπη και ο φόβος διαμεσολαβούν 

τις κοινωνικές σχέσεις, την κοινωνική συμπεριφορά και την παραγωγή της κοινωνικής 

γνώσης (Hareli & Parkinson, 2008). Σε ένα δεύτερο επίπεδο τα συναισθήματα μπορούν 

να παίξουν ενδιάμεσο ρόλο στην ανάπτυξη, στην έκφραση και στον μετασχηματισμό 

των γνωστικών δυναμικών της κοινωνικής νόησης, της περισυλλογής (reflection), της 

επικοινωνίας και της δράσης. Για παράδειγμα,  η δομή, οι λειτουργίες και η εξέλιξη 

της θρησκευτικής γνώσης στην καθημερινή ζωή μιας κοινωνικής ομάδας νοηματοδο-

τείται –για πιστούς και παρατηρητές– όταν είναι παρόντα εμπεδωμένα συναισθήματα 

όπως πίστη, ελπίδα και αγάπη (De Graft Aikins, 2012).  

Είναι σημαντικό να γίνει κατανοητό ότι η θεωρία των Κ.Α διευκολύνει την ε-

ξέταση ενός μεγάλου εύρους συναισθημάτων που διαμεσολαβούν την καθημερινή κοι-

νωνική ζωή, την επικοινωνία και τις ανθρώπινες σχέσεις. Η περιέργεια και η έλξη προς 

το ανοίκειο (Jahoda, 1988; Rekdal, 1999), η συμπάθεια (Duveen, 2008), η φιλοξενία 

(Kalampalikis & Haas, 2008), το ενδιαφέρον και ο ενθουσιασμός (Moscovici, 2000) 

και η ελπίδα (Goody, 1987) φαίνεται ότι λειτουργούν ως ενδιάμεσοι στην παραγωγή 

κοινωνικής γνώσης. Προσεγγίσεις από το χώρο της Κοινωνικής Ψυχολογίας τονίζουν 

τη δυνατότητα των συναισθημάτων να δομούν τον κοινωνικό κόσμο γύρω µας μέσα 

από διαδικασίες που βρίσκονται στην τομή διαφορετικών μεταξύ τους επιπέδων ανά-

λυσης: για παράδειγμα, η χαρά, η λύπη, ο φόβος, η έκπληξη μπορούν ταυτόχρονα να 

εξηγήσουν ενδοπροσωπικές τάσεις του ατόμου για δράση (Frijda, 1986) ή σκέψεις, 

αλλά και να συντονίσουν την κοινωνική διάδραση (Hall & Bernieri, 2001), την οµα-

δική συµπεριφορά (Spoor & Kelly, 2004) και να εκφραστούν με διαφορετικούς τρό-

πους ανάλογα µε τους κανόνες που ισχύουν σε διαφορετικά πολιτισµικά πλαίσια 

(Butler, Lee, & Gross, 2007).  

Σε ένα άλλο επίπεδο η Γκαρή (2015) αναφέρει ότι οι αξίες ορίζονται ως πεποι-

θήσεις που αποτελούνται από σαφείς ή υποδηλούμενες συλλήψεις του επιθυμητού, δη-

λαδή των βαθύτερων επιθυμιών μιας κοινωνίας, καθορίζουν την επιλογή μέσων και 

προτύπων δράσης, διαδραματίζουν έναν κεντρικό ρόλο στο σύστημα των πεποιθήσεων 
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ατόμων και ομάδων (Kluckhohn, 1951) και κατά συνέπεια αντιστοιχούν στις Κ.Α τους. 

Επιπλέον οι αξίες λειτουργούν ως καθοδηγητικοί άξονες ή κατευθυντήριες γραμμές 

για την αξιολόγηση του εαυτού μας και των άλλων, καθώς και για την επιλογή ιδανικών 

συμπεριφορών στη ζωή, εμπεριέχοντας μια χροιά του «πρέπει, οφείλω να» (Bernard, 

Maio & Olson, 2003 Feather, 1994 Rokeach, 1968, 1973). Οι αξίες περιέχουν γνω-

στικά στοιχεία, συναισθηματικά στοιχεία και κίνητρα για δράση, ενώ συνδέονται λει-

τουργικά με τις στάσεις ζωής, τις οποίες εμπνέουν και ενδυναμώνουν (Katz, 1960). Η 

αξία είναι έννοια ανώτερης τάξης που παρέχει τη δομή πάνω στην οποία θεμελιώνονται 

ποικίλες στάσεις ζωής (Hogg & Vaughan, 2010). Έτσι, οι αξίες ενός ατόμου μπορούν 

να μας βοηθήσουν να προβλέψουμε τις στάσεις του σχετικά με γενικότερα κοινωνικά 

ζητήματα (Feather, 1991).   Όταν αναφερόμαστε στις αξίες ως «γενικές αρχές της επι-

θυμίας» ή ως «κρίκους της κοινωνικής συνοχής», θα πρέπει να έχουμε κατά νου ότι 

τέτοιες έννοιες συμβάλλουν καθοριστικά στη διαμόρφωση και στην αποκρυστάλλωση 

των Κ.Α. Δεν θα ήταν σωστό να θεωρείται ότι μπορεί να πραγματοποιούνται εις βάθος 

(«εξαντλητικές») μελέτες για ανθρώπους, ιδέες και γεγονότα, χωρίς να λαμβάνεται υ-

πόψη ότι οι Κ.Α. έχουν την ικανότητα να αγκιστρώνονται έντονα στη δυναμική των 

σχεσιακών διαδικασιών, τις συμβολικές σχέσεις που αφορούν ένα δεδομένο κοινωνικό 

πεδίο και τις αξίες που αποτελούν την εύγλωττη έκφραση αυτής της δυναμικής σε αυτό 

το συγκεκριμένο πεδίο έρευνας (Şleahtiţchi, 2018, σ. 13). 

Στη διεθνή βιβλιογραφία εντοπίζονται διάφορες ταξινομήσεις των αξιών. Ο 

Rokeach ταξινόμησε τις αξίες σε «αξίες βάσης ή συντελεστικές αξίες» που λειτουργούν 

ως μέσο για την επίτευξη στόχων και σκοπών π.χ. τιμιότητα, υπευθυνότητα, ειλικρί-

νεια, σεβασμός, συνεργασία, φιλοδοξία, και «αξίες σκοπού ή τερματικές αξίες» που 

λειτουργούν ως αυτοσκοπός π.χ. ελευθερία, αυτοσεβασμός, ευτυχία (Johnston, 1995 

Rokeach, 1968, 1973). Μία επιπλέον διάκριση των αξιών τις διαφοροποιεί σε «προσω-

πικές» και «κοινωνικές αξίες» (Mueller & Wornhoff, 1990 Rokeach, 1973, 1989), ό-

που οι «προσωπικές αξίες» αφορούν κυρίως στον εαυτό, στις προσωπικές συμπεριφο-

ρές και στους προσωπικούς στόχους. Από την άλλη μεριά, οι «κοινωνικές αξίες», που 

ενδιαφέρουν περισσότερο αυτή τη μελέτη, αφορούν κυρίως στους άλλους, δηλ. σε στό-

χους που πραγματώνονται κυρίως μέσα στην ομάδα. Η διερεύνηση της ύπαρξης πα-

νανθρώπινων, καθολικών αξιών, απασχόλησε τη διαπολιτισμική ψυχολογική έρευνα 

συστηματικά, από τη δεκαετία του ’80 μέχρι σήμερα, αναδεικνύοντας σημαντικές δια-

στάσεις παγκόσμιων αξιών (Vauclair, Hanke, Fischer, & Fontaine, 2011 Segall, 
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ατόμων και ομάδων (Kluckhohn, 1951) και κατά συνέπεια αντιστοιχούν στις Κ.Α τους. 

Επιπλέον οι αξίες λειτουργούν ως καθοδηγητικοί άξονες ή κατευθυντήριες γραμμές 

για την αξιολόγηση του εαυτού μας και των άλλων, καθώς και για την επιλογή ιδανικών 

συμπεριφορών στη ζωή, εμπεριέχοντας μια χροιά του «πρέπει, οφείλω να» (Bernard, 

Maio & Olson, 2003 Feather, 1994 Rokeach, 1968, 1973). Οι αξίες περιέχουν γνω-

στικά στοιχεία, συναισθηματικά στοιχεία και κίνητρα για δράση, ενώ συνδέονται λει-

τουργικά με τις στάσεις ζωής, τις οποίες εμπνέουν και ενδυναμώνουν (Katz, 1960). Η 

αξία είναι έννοια ανώτερης τάξης που παρέχει τη δομή πάνω στην οποία θεμελιώνονται 

ποικίλες στάσεις ζωής (Hogg & Vaughan, 2010). Έτσι, οι αξίες ενός ατόμου μπορούν 

να μας βοηθήσουν να προβλέψουμε τις στάσεις του σχετικά με γενικότερα κοινωνικά 

ζητήματα (Feather, 1991).   Όταν αναφερόμαστε στις αξίες ως «γενικές αρχές της επι-

θυμίας» ή ως «κρίκους της κοινωνικής συνοχής», θα πρέπει να έχουμε κατά νου ότι 

τέτοιες έννοιες συμβάλλουν καθοριστικά στη διαμόρφωση και στην αποκρυστάλλωση 

των Κ.Α. Δεν θα ήταν σωστό να θεωρείται ότι μπορεί να πραγματοποιούνται εις βάθος 

(«εξαντλητικές») μελέτες για ανθρώπους, ιδέες και γεγονότα, χωρίς να λαμβάνεται υ-

πόψη ότι οι Κ.Α. έχουν την ικανότητα να αγκιστρώνονται έντονα στη δυναμική των 

σχεσιακών διαδικασιών, τις συμβολικές σχέσεις που αφορούν ένα δεδομένο κοινωνικό 

πεδίο και τις αξίες που αποτελούν την εύγλωττη έκφραση αυτής της δυναμικής σε αυτό 

το συγκεκριμένο πεδίο έρευνας (Şleahtiţchi, 2018, σ. 13). 

Στη διεθνή βιβλιογραφία εντοπίζονται διάφορες ταξινομήσεις των αξιών. Ο 

Rokeach ταξινόμησε τις αξίες σε «αξίες βάσης ή συντελεστικές αξίες» που λειτουργούν 

ως μέσο για την επίτευξη στόχων και σκοπών π.χ. τιμιότητα, υπευθυνότητα, ειλικρί-

νεια, σεβασμός, συνεργασία, φιλοδοξία, και «αξίες σκοπού ή τερματικές αξίες» που 

λειτουργούν ως αυτοσκοπός π.χ. ελευθερία, αυτοσεβασμός, ευτυχία (Johnston, 1995 

Rokeach, 1968, 1973). Μία επιπλέον διάκριση των αξιών τις διαφοροποιεί σε «προσω-

πικές» και «κοινωνικές αξίες» (Mueller & Wornhoff, 1990 Rokeach, 1973, 1989), ό-

που οι «προσωπικές αξίες» αφορούν κυρίως στον εαυτό, στις προσωπικές συμπεριφο-

ρές και στους προσωπικούς στόχους. Από την άλλη μεριά, οι «κοινωνικές αξίες», που 

ενδιαφέρουν περισσότερο αυτή τη μελέτη, αφορούν κυρίως στους άλλους, δηλ. σε στό-

χους που πραγματώνονται κυρίως μέσα στην ομάδα. Η διερεύνηση της ύπαρξης πα-

νανθρώπινων, καθολικών αξιών, απασχόλησε τη διαπολιτισμική ψυχολογική έρευνα 

συστηματικά, από τη δεκαετία του ’80 μέχρι σήμερα, αναδεικνύοντας σημαντικές δια-

στάσεις παγκόσμιων αξιών (Vauclair, Hanke, Fischer, & Fontaine, 2011 Segall, 

 
ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ 

 

Dasen, Berry & Poortinga, 1993). Τέλος, ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει το μοντέλο 

των 10 παγκόσμιων τύπων αξιών του Schwartz και συνεργατών, σε μια προσπάθεια να 

συμπεριληφθούν και να μελετηθούν χαρακτηριστικές ατομικιστικές και συλλογικές α-

ξίες αλλά και αξίες που εστιάζουν είτε στη διατήρηση του status quo των πραγμάτων, 

είτε στην ανοιχτότητα σε αλλαγές (Schwartz, & Bardi, 2001 Schwartz, Melech, Leh-

mann, Burgess, Harris, & Owens, 2001 Schwartz 1994 Γεώργας, Χριστακοπούλου, 

Μυλωνάς, & Schwartz, 1992 Schwartz, & Bilsky, 1990).  

 

Ταυτότητα της έρευνας 

 
Οι αξίες και τα συναισθηματικά Στοιχεία αποτελούν Κατηγορίες των Κ.Α που 

αναδύθηκαν σε έρευνα με δείγμα 43 μαθητές και μαθήτριες της ΣΤ΄ τάξης δημοτικού 

σχολείου της ευρύτερης περιοχής της Αθήνας επί του θέματος του εθνικοαπελευθερω-

τικού αγώνα των Ελλήνων το 1821. Μεταξύ των μαθητών/τριών συμπεριλαμβάνονται 

άτομα αλλοδαπής προέλευσης. Το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των παιδιών χαρα-

κτηρίζεται ως μέσο χωρίς μεγάλες αποκλίσεις. Τα ονόματα που χρησιμοποιούνται είναι 

ψευδώνυμα.  

Η ερευνητική διαδικασία που ακολουθήθηκε για την πραγματοποίηση της πα-

ρούσας έρευνας στηρίζεται κυρίως στην αξιοποίηση μίας  ερευνητικής/διδακτικής πα-

ρέμβασης η οποία αποτελείται από τη συγκρότηση ομάδας έρευνας και την εξοικεί-

ωση/εμπλοκή των μελών της σε μία αυστηρά οργανωμένη μαθησιακή διαδικασία. 

Στόχος της έρευνας είναι η επιδίωξη της ανάπτυξης στους/στις μαθητές/τριες 

συγκεκριμένων διανοητικών δεξιοτήτων όπως: η απάντηση ανοιχτών ερωτημάτων, η 

συγκέντρωση, ο έλεγχος, η αξιολόγηση και επιλογή πληροφοριών από δοσμένο εκπαι-

δευτικό υλικό, η ανάδειξη των διαμεσολαβήσεων των ιστορικών πηγών, η τεκμηρίωση, 

συγκρότηση εξηγητικού/ ερμηνευτικού λόγου, διαλόγου για την επιλογή της εγκυρό-

τερης ερμηνείας.  

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε εντός του ωρολογίου προγράμματος στο μάθημα 

«Νεότερη Ιστορία». Το υλικό που χρησιμοποιήθηκε αποτελούσε σύνθεση στοιχείων 

από δύο σχολικά εγχειρίδια: α.  Στα νεότερα και σύγχρονα χρόνια  (Ρεπούση κ.ά., 2006, 

ΟΕΔΒ) και β. Στα νεότερα χρόνια, (Ακτύπης κ.ά., 2009, ΟΕΔΒ). Από τα εν λόγω εγ-

χειρίδια επιλέγονταν κείμενα αναφοράς, πηγές (οπτικές, γραπτές, δραστηριότητες 

κ.λπ.) που υπήρχε η πεποίθηση ότι θα μπορούσαν να προωθήσουν τους στόχους της 
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έρευνας, χωρίς ταυτόχρονα να προδίδουν τη στοχοθεσία του Αναλυτικού Προγράμμα-

τος. Συμπορεύτηκε με την ανάπτυξη των μαθημάτων που κάλυπταν την ιστορική περί-

οδο του εθνικοαπελευθερωτικού αγώνα των Ελλήνων εναντίον της τουρκοκρατίας. Συ-

νοπτικά προέβλεπε, μεταξύ άλλων, την παραγωγή μικρών κειμένων από τους/τις μα-

θητές/τριες ως απάντηση σε ανοιχτά ερωτήματα με αφορμή διδακτικές ενότητες που 

προβλέπονταν από το Α.Π. Οι μαθητές/τριες καλούνταν να απαντήσουν αρχικά σε μία 

κατάσταση-πρόβλημα (για παράδειγμα να εξηγήσουν μια ιστορική κατάσταση περί-

πλοκη) με αφορμή: α. τις προηγούμενες γνώσεις τους β. την προφορική έκθεση και τις 

απαραίτητες διευκρινίσεις επί των γεγονότων από την εκπαιδευτικό και γ. τον διάλογο 

που αναπτυσσόταν ανάμεσα στον/στην εκπαιδευτικό και τους/τις μαθητές/τριες στο 

πλαίσιο της παρουσίασης του μαθήματος. Στη συνέχεια γινόταν εστιασμένη διδακτική 

παρέμβαση με την αξιοποίηση του υλικού που προαναφέρθηκε και με την ολοκλήρωσή 

της οι μαθητές/τριες απαντούσαν γραπτώς στο ίδιο ή ελαφρώς παραλλαγμένο ερώ-

τημα.  

Ενδεικτικά ερωτήματα που αξιοποιήθηκαν στην έρευνα ήταν: 

Α. Ποιες κατά τη γνώμη σας ήταν οι επιπτώσεις της φυγής και της διαμονής 

των Ελλήνων λογίων στο εξωτερικό κατά την περίοδο της τουρκοκρατίας; 

Β. Ποια ήταν η πνευματική ζωή κατά την περίοδο της οθωμανικής κυριαρχίας 

και πώς συνέβαλαν οι Έλληνες λόγιοι του εξωτερικού; 

Γ. Για ποιους λόγους οι Έλληνες θέλησαν να επαναστατήσουν εναντίον των 

κατακτητών; 

Δ. Ποια ήταν η οργάνωση και η προετοιμασία που είχαν οι Έλληνες πριν και 

κατά τη διάρκεια του αγώνα; 

Για να επιλύσουν το πρόβλημα έπρεπε να παράξουν αυτόνομα ένα γραπτό, σχε-

τικά μεγάλο (για τα παιδιά αυτής της ηλικίας τα κείμενα μεταξύ 10-20 σειρών κρίνο-

νται ικανοποιητικά). Τα εν λόγω κείμενα συλλέγονταν και αναλύονταν αυτόνομα και 

σε σύγκριση με τα υπόλοιπα κείμενα του τμήματος. Η επεξεργασία και ανάλυση των 

γραπτών των μαθητών/τριών, αξιοποίησε επιλεκτικά στοιχεία από το μεθοδολογικό 

παράδειγμα κριτικής ανάλυσης λόγου του S. Jäger (2000). Υπό αυτό το πρίσμα, μεταξύ 

άλλων, αναλύεται ενδελεχώς ο λόγος του κειμένου, εξετάζεται ο τρόπος με τον οποίο 

αρχίζει και τελειώνει κάθε θέμα στο κείμενο, ο τρόπος με τον οποίο πραγματώνεται η 

διαδοχή των προτάσεων, των παραγράφων και των νοηματικών ενοτήτων, η ύπαρξη 

και η λειτουργία των «συλλογικών συμβόλων», η ύπαρξη και η λειτουργία των (συν-
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έρευνας, χωρίς ταυτόχρονα να προδίδουν τη στοχοθεσία του Αναλυτικού Προγράμμα-

τος. Συμπορεύτηκε με την ανάπτυξη των μαθημάτων που κάλυπταν την ιστορική περί-

οδο του εθνικοαπελευθερωτικού αγώνα των Ελλήνων εναντίον της τουρκοκρατίας. Συ-

νοπτικά προέβλεπε, μεταξύ άλλων, την παραγωγή μικρών κειμένων από τους/τις μα-

θητές/τριες ως απάντηση σε ανοιχτά ερωτήματα με αφορμή διδακτικές ενότητες που 

προβλέπονταν από το Α.Π. Οι μαθητές/τριες καλούνταν να απαντήσουν αρχικά σε μία 

κατάσταση-πρόβλημα (για παράδειγμα να εξηγήσουν μια ιστορική κατάσταση περί-

πλοκη) με αφορμή: α. τις προηγούμενες γνώσεις τους β. την προφορική έκθεση και τις 

απαραίτητες διευκρινίσεις επί των γεγονότων από την εκπαιδευτικό και γ. τον διάλογο 

που αναπτυσσόταν ανάμεσα στον/στην εκπαιδευτικό και τους/τις μαθητές/τριες στο 

πλαίσιο της παρουσίασης του μαθήματος. Στη συνέχεια γινόταν εστιασμένη διδακτική 

παρέμβαση με την αξιοποίηση του υλικού που προαναφέρθηκε και με την ολοκλήρωσή 

της οι μαθητές/τριες απαντούσαν γραπτώς στο ίδιο ή ελαφρώς παραλλαγμένο ερώ-

τημα.  

Ενδεικτικά ερωτήματα που αξιοποιήθηκαν στην έρευνα ήταν: 

Α. Ποιες κατά τη γνώμη σας ήταν οι επιπτώσεις της φυγής και της διαμονής 

των Ελλήνων λογίων στο εξωτερικό κατά την περίοδο της τουρκοκρατίας; 

Β. Ποια ήταν η πνευματική ζωή κατά την περίοδο της οθωμανικής κυριαρχίας 

και πώς συνέβαλαν οι Έλληνες λόγιοι του εξωτερικού; 

Γ. Για ποιους λόγους οι Έλληνες θέλησαν να επαναστατήσουν εναντίον των 

κατακτητών; 

Δ. Ποια ήταν η οργάνωση και η προετοιμασία που είχαν οι Έλληνες πριν και 

κατά τη διάρκεια του αγώνα; 

Για να επιλύσουν το πρόβλημα έπρεπε να παράξουν αυτόνομα ένα γραπτό, σχε-

τικά μεγάλο (για τα παιδιά αυτής της ηλικίας τα κείμενα μεταξύ 10-20 σειρών κρίνο-

νται ικανοποιητικά). Τα εν λόγω κείμενα συλλέγονταν και αναλύονταν αυτόνομα και 

σε σύγκριση με τα υπόλοιπα κείμενα του τμήματος. Η επεξεργασία και ανάλυση των 

γραπτών των μαθητών/τριών, αξιοποίησε επιλεκτικά στοιχεία από το μεθοδολογικό 

παράδειγμα κριτικής ανάλυσης λόγου του S. Jäger (2000). Υπό αυτό το πρίσμα, μεταξύ 

άλλων, αναλύεται ενδελεχώς ο λόγος του κειμένου, εξετάζεται ο τρόπος με τον οποίο 

αρχίζει και τελειώνει κάθε θέμα στο κείμενο, ο τρόπος με τον οποίο πραγματώνεται η 

διαδοχή των προτάσεων, των παραγράφων και των νοηματικών ενοτήτων, η ύπαρξη 

και η λειτουργία των «συλλογικών συμβόλων», η ύπαρξη και η λειτουργία των (συν-

 
ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ 

 

δετικών) «κόμβων» (Knoten), αναλύονται οι προτάσεις και η σύνδεσή τους, οι γλωσ-

σικές ιδιαιτερότητες και η τροπικότητα του κειμένου, ο ρόλος και η λειτουργία των 

ρημάτων, των ουσιαστικών, των αντωνυμιών, των επιθέτων, των επιρρημάτων και των 

άρθρων, η λειτουργία της μεταφοράς, της παρομοίωσης, των παροιμιών και των ιδιω-

ματισμών, η χρήση εξειδικευμένης γλώσσας, η ύπαρξη πληροφοριών στο κείμενο που 

προϋποθέτουν προηγούμενη γνώση, οι διατυπώσεις του κειμένου που μπορούν να ο-

δηγήσουν σε επαγωγές, καθώς και οι στρατηγικές της επιχειρηματολογίας (λ.χ. σχετι-

κοποίηση, άρνηση/απόρριψη, γενίκευση) που επιστρατεύει ο/η συγγραφέας του κειμέ-

νου.  

Η έρευνα περιλάμβανε τα ακόλουθα επίπεδα ανάλυσης: α. Ανίχνευση των Κ.Α 

στις γραπτές συνθέσεις των μαθητών/τριών, β. Ταξινόμηση Κ.Α σε Κατηγορίες, γ.  Ερ-

μηνεία των Κατηγοριών των Κ.Α, δ. Αναπλαισίωση των Κ.Α που είχαν ανιχνευθεί 

μέσω διδακτικής παρέμβασης.  

Στο σύνολο της έρευνας οι κατηγορίες που εντοπίστηκαν όπως προέκυψαν ως 

κατηγορίες των Κ.Α των μαθητών/τριών ήταν: α. Αξίες, β. Εξηγητικές απόψεις, γ. Συ-

ναισθηματικά στοιχεία και δ. Στερεότυπα.  

 

Αποτελέσματα της διερεύνησης των Κ.Α των μαθητών/τριών της ΣΤ΄ τάξης για 

τους αγωνιστές του εθνικοαπελευθερωτικού αγώνα του 1821 

 
Για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας στη συνέχεια θα αναφερθούμε στις Κα-

τηγορίες των αξιών και των συναισθηματικών Στοιχείων.  

 
Συναισθηματικά στοιχεία/υπερβολές  

Οι μαθητές/τριες στις Κ.Α τους πρόβαλαν έντονα συναισθήματα ενδοπροσω-

πικά και διαπροσωπικά ενάντια στους κατακτητές εκ μέρους των υπόδουλων Ελλήνων, 

ενώ σε κάθε ευκαιρία υπερτονίζονταν τα θετικά χαρακτηριστικά και οι ιδιότητες των 

Ελλήνων. Μέσα από τα στοιχεία των ετερο-αναφορικών αναπαραστάσεων που αποδί-

δονται σε κάθε ένα από τα αντίπαλα μέλη και τον υπερτονισμό των θετικών στοιχείων 

των Ελλήνων αγωνιστών δίνεται έμφαση στην αρνητική διαφορετικότητα των Τούρ-

κων. Στη συνέχεια παρατίθενται ενδεικτικά δείγματα τέτοιων συναισθηματικών στοι-

χείων/υπερβολών που αποδίδονται στους Έλληνες αγωνιστές: 

Εύα: Δεν είχαν κατάλληλο στρατό (μόνο τους κλέφτες είχαν) αλλά είχαν πολλή 

πίστη στον εαυτό τους και στο Θεό. Επίσης, ούτε κατάλληλα όπλα είχαν (ούτε κανόνια, 
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που ήταν απαραίτητα για τα κάστρα), αλλά είχαν ο ένας τον άλλο και συνεργασία (υ-

περτονισμό των θετικών στοιχείων των Ελλήνων αγωνιστών). 

Μαργαρίτα: Πολεμικά ήταν πολύ δυνατοί κι όταν πολέμησαν με τους εχθρούς 

τους, τους Τούρκους, ενώ οι Τούρκοι έχασαν 200 στρατιώτες, οι Έλληνες έχασαν μό-

νον οκτώ. Αυτό είχε σαν συνέπεια να μειωθεί πολύ ο στρατός των Τούρκων. 

Μαρία: Όταν άρχισε ο πόλεμος, ο Κολοκοτρώνης είχε 118 άντρες, ενώ οι Τούρ-

κοι είχαν τους δεκαπλάσιους. Οι Τούρκοι έχασαν 120 άντρες ενώ οι Έλληνες μόνον 6. 

Η απόγνωση, η δυσφορία, η απαρέσκεια, η καταπίεση,  ο αλυτρωτισμός, το 

όραμα και η διεκδίκηση ενός καλύτερου, ελεύθερου μέλλοντος, το αίσθημα της αδικίας 

και της ανισότητας, η αντεκδίκηση, εμπεριέχονται στα ακόλουθα αποσπάσματα:  

Τζοάννα:  Ζούσαν πολύ άσχημα και δε μπορούσαν άλλο να ζουν έτσι…. (από-

γνωση) 

Ανδριανή: θέλησαν να επαναστατήσουν εναντίον των κατακτητών γιατί δεν 

τους άρεσε να τους εκμεταλλεύονται, να κάνουν ότι θέλουν αυτοί και περισσότερο δεν 

άντεχαν τη σκλαβιά…. Κάποιοι άλλοι λόγοι, που πιστεύω, ότι ήταν η αιτία για να επα-

ναστατήσουν είναι η στρατηγική και η απαγόρευση κάποιων πραγμάτων από τους κα-

τακτητές προς τους σκλαβωμένους, τα απαγορευμένα συνθήματα και τραγούδια που 

τραγουδούσαν οι Έλληνες (αλυτρωτισμός) και η κακοποίηση που με αυτή λειτουργού-

σαν οι περισσότεροι κατακτητές (απαρέσκεια, καταπίεση).  

Βίκυ: Επίσης, όχι μόνο για να ελευθερωθούν οι ίδιοι, αλλά και για να μπορέ-

σουμε να ζήσουμε ελεύθεροι εμείς οι απόγονοί τους. Κατάφεραν να μας εξασφαλίσουν 

έναν καλύτερο κόσμο (όραμα και διεκδίκηση ενός καλύτερου, ελεύθερου μέλλοντος). 

Μαργαρίτα: Στους Έλληνες δεν άρεσε ο τρόπος με τον οποίο τους συμπεριφέ-

ρονταν οι Τούρκοι. Για παράδειγμα, δεν τους άφηναν να κάνουν τίποτα που να τους 

ευχαριστούσε, γιατί τα ήθελαν όλα δικά τους. Δεν ήθελαν δηλαδή να έχουν και οι Έλ-

ληνες τα ίδια δικαιώματα με αυτούς, ούτε να είναι ίσοι μαζί τους. Γι’ αυτό και οι Έλ-

ληνες σκέφτηκαν να επαναστατήσουν γιατί το θεωρούσαν άδικο γι’ αυτούς (το αί-

σθημα της αδικίας και της ανισότητας). 

Δημήτρης: Επαναστάτησαν για να έχουν ίσα δικαιώματα με τους κατακτητές. 

Να βρουν την πολυπόθητη ελευθερία τους και να μη δέχονται λεηλασίες, καταπιέσεις 

και να μην πληρώνουν φόρους. Να μπορούν να έχουν ελεύθερη γνώμη, να μπορούν να 

μιλάνε ελεύθερα. Να μην αφήνουν τους κατακτητές να τους μειώνουν, να τους φέρο-

νται βάρβαρα, σα σκουπίδια. Για να ζουν σ’ έναν καλύτερο κόσμο χωρίς κακουχίες, 

καταπιέσεις, πόνο, αρρώστιες, στερήσεις και κυριότερα φυλακισμένοι, σκλαβωμένοι 
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που ήταν απαραίτητα για τα κάστρα), αλλά είχαν ο ένας τον άλλο και συνεργασία (υ-

περτονισμό των θετικών στοιχείων των Ελλήνων αγωνιστών). 

Μαργαρίτα: Πολεμικά ήταν πολύ δυνατοί κι όταν πολέμησαν με τους εχθρούς 

τους, τους Τούρκους, ενώ οι Τούρκοι έχασαν 200 στρατιώτες, οι Έλληνες έχασαν μό-

νον οκτώ. Αυτό είχε σαν συνέπεια να μειωθεί πολύ ο στρατός των Τούρκων. 

Μαρία: Όταν άρχισε ο πόλεμος, ο Κολοκοτρώνης είχε 118 άντρες, ενώ οι Τούρ-

κοι είχαν τους δεκαπλάσιους. Οι Τούρκοι έχασαν 120 άντρες ενώ οι Έλληνες μόνον 6. 

Η απόγνωση, η δυσφορία, η απαρέσκεια, η καταπίεση,  ο αλυτρωτισμός, το 

όραμα και η διεκδίκηση ενός καλύτερου, ελεύθερου μέλλοντος, το αίσθημα της αδικίας 

και της ανισότητας, η αντεκδίκηση, εμπεριέχονται στα ακόλουθα αποσπάσματα:  

Τζοάννα:  Ζούσαν πολύ άσχημα και δε μπορούσαν άλλο να ζουν έτσι…. (από-

γνωση) 

Ανδριανή: θέλησαν να επαναστατήσουν εναντίον των κατακτητών γιατί δεν 

τους άρεσε να τους εκμεταλλεύονται, να κάνουν ότι θέλουν αυτοί και περισσότερο δεν 

άντεχαν τη σκλαβιά…. Κάποιοι άλλοι λόγοι, που πιστεύω, ότι ήταν η αιτία για να επα-

ναστατήσουν είναι η στρατηγική και η απαγόρευση κάποιων πραγμάτων από τους κα-

τακτητές προς τους σκλαβωμένους, τα απαγορευμένα συνθήματα και τραγούδια που 

τραγουδούσαν οι Έλληνες (αλυτρωτισμός) και η κακοποίηση που με αυτή λειτουργού-

σαν οι περισσότεροι κατακτητές (απαρέσκεια, καταπίεση).  

Βίκυ: Επίσης, όχι μόνο για να ελευθερωθούν οι ίδιοι, αλλά και για να μπορέ-

σουμε να ζήσουμε ελεύθεροι εμείς οι απόγονοί τους. Κατάφεραν να μας εξασφαλίσουν 

έναν καλύτερο κόσμο (όραμα και διεκδίκηση ενός καλύτερου, ελεύθερου μέλλοντος). 

Μαργαρίτα: Στους Έλληνες δεν άρεσε ο τρόπος με τον οποίο τους συμπεριφέ-

ρονταν οι Τούρκοι. Για παράδειγμα, δεν τους άφηναν να κάνουν τίποτα που να τους 

ευχαριστούσε, γιατί τα ήθελαν όλα δικά τους. Δεν ήθελαν δηλαδή να έχουν και οι Έλ-

ληνες τα ίδια δικαιώματα με αυτούς, ούτε να είναι ίσοι μαζί τους. Γι’ αυτό και οι Έλ-

ληνες σκέφτηκαν να επαναστατήσουν γιατί το θεωρούσαν άδικο γι’ αυτούς (το αί-

σθημα της αδικίας και της ανισότητας). 

Δημήτρης: Επαναστάτησαν για να έχουν ίσα δικαιώματα με τους κατακτητές. 

Να βρουν την πολυπόθητη ελευθερία τους και να μη δέχονται λεηλασίες, καταπιέσεις 

και να μην πληρώνουν φόρους. Να μπορούν να έχουν ελεύθερη γνώμη, να μπορούν να 

μιλάνε ελεύθερα. Να μην αφήνουν τους κατακτητές να τους μειώνουν, να τους φέρο-

νται βάρβαρα, σα σκουπίδια. Για να ζουν σ’ έναν καλύτερο κόσμο χωρίς κακουχίες, 

καταπιέσεις, πόνο, αρρώστιες, στερήσεις και κυριότερα φυλακισμένοι, σκλαβωμένοι 

 
ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ 

 

στους κατακτητές (το αίσθημα της αδικίας και της ανισότητας, όραμα και διεκδίκηση 

ενός καλύτερου, ελεύθερου μέλλοντος, αλυτρωτισμός, απαρέσκεια, καταπίεση).  

Νίκος: Τα πρόσωπα που το προκάλεσαν αυτό ήταν οι κλέφτες, οι αρματολοί 

και οι κάτοικοι που διψούσαν για απελευθέρωση… Οι Έλληνες πολεμούσαν με οργή 

για να απελευθερώσουν την Ελλάδα και το κατάφεραν το 1828 μετά από 8 χρόνια (α-

λυτρωτισμός). 

Φανή: Κατά τη διάρκεια του αγώνα ένιωθαν όλοι έτοιμοι να πολεμήσουν με 

αποφασιστικότητα. Έπαιρναν εκδίκηση όταν σκότωναν οι Τούρκοι κάποιον μεγάλο 

αγωνιστή. Ακόμη πολεμούσαν με θυμό και ένταση μετά από όλα αυτά που τους είχαν 

κάνει οι Τούρκοι (αντεκδίκηση).   

 

Αξίες 

 
Οι αξίες που αναφέρθηκαν από τους/τις μαθητές/τριες είναι δυνατόν να ορι-

στούν ως «κοινωνικές αξίες» σύμφωνα με τη διάκριση των Mueller & Wornhoff, 1990 

και Rokeach, 1973, 1989). Επίσης υπάγονται στη διάκριση του Rokeach, ως «αξίες 

σκοπού ή τερματικές αξίες».   

Στις αναπαραστάσεις των μαθητών/τριών του δείγματος αυτής της έρευνας παί-

ζουν πολύ σημαντικό ρόλο η αγάπη για την οικογένεια, τη θρησκεία και την πατρίδα 

που είναι χαρακτηριστικές αξίες του ελληνικού τρόπου σκέψης. Επίσης, σύμφωνα με 

αυτά που συνάγονται από την επεξεργασία των γραπτών τους η μόρφωση ήταν και 

εξακολουθεί να παραμένει υπεραξία στην ελληνική συνείδηση. Η γενναιότητα και αν-

δρεία (μεγεθυμένες) και η ανώτερη του μέτριου ευφυία αναδύονται, επίσης, ως αξίες 

από τα αποσπάσματα του λόγου των μαθητών/τριών. 

Τα αποσπάσματα λόγου των αφηγημάτων των μαθητών/τριών που αποκαλύ-

πτουν τις  Κ.Α που σχετίζονται με αυτά τα ζητήματα παρατίθενται στη συνέχεια:  

Ειρήνη: Οι Έλληνες ήταν μορφωμένοι και είχαν δείξει μεγάλη ανάπτυξη και 

στις τέχνες όπως: στη γλυπτική, στη ζωγραφική, στη λογοτεχνία και στο θέατρο (μόρ-

φωση). 

Ειρήνη: Όταν οι Έλληνες έφυγαν από τη χώρα που ζούσαν, ο πληθυσμός αυτής 

της χώρας μειώθηκε και μπορεί, μετά από λίγα χρόνια, να ερημώθηκε η περιοχή. Έτσι, 

άμα ερημωθούν όλες οι περιοχές που ζούσαν οι Έλληνες θα πάψει να υπάρχει η Ελλάδα 

(πατρίδα).  
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Φαίη: Οι περισσότεροι επαναστάτησαν γιατί ήθελαν να διατηρήσουν τη 

γλώσσα τους, τα έθιμα και τη θρησκεία τους, αφού ως κατακτημένοι θα έχαναν αυτά 

τα στοιχεία για πάντα (πολιτισμός, θρησκεία). 

Χρήστος: Οι παράγοντες που προκάλεσαν την ορμή στους Έλληνες ήταν να 

παλέψουν για τα δικά τους πρόσωπα, συγγενείς και φίλους (οικογένεια). 

Ειρήνη:…. Πολεμούσαν όμως με την καρδιά τους κι έκαναν τα πάντα για να 

απελευθερωθούν. Ήταν πολύ καλοί πολεμιστές και νικούσαν τους Τούρκους… Το 

γιουρούσι ήταν το μόνο σχέδιο που εφάρμοζαν πιο συχνά κι έτσι νικούσαν τους Τούρ-

κους. Μπορεί να μην είχαν πολυάριθμο στρατό, αλλά με την εξυπνάδα τους κατάφεραν 

να απελευθερωθούν (γενναιότητα).  

Βαλεντίνα:  είχαν μεγάλο θαυμασμό για όλα αυτά που προσπάθησαν να κά-

νουν, τις έξυπνες σκέψεις τους για το πώς θα κινηθούν και γι’ αυτά που κατάφεραν να 

κάνουν. Νομίζω όμως πως θα θεωρούσαν μεγάλη χαζομάρα να μην είχαν μια σωστή 

κυβέρνηση! (ευφυία) 

Φανή: Πολλοί πιστεύουν ότι οι Έλληνες απελευθερώθηκαν από τη σκλαβιά με 

τη μόρφωση. Όμως δεν  είναι ο μόνος παράγοντας. Ένας άλλος πολύ σημαντικός πα-

ράγοντας είναι η ανδρεία τους (γενναιότητα/ανδρεία).  

 

Συμπεράσματα – Προτάσεις μετασχηματισμού των Κ.Α σε ιστορική σκέψη και 

γνώση 

 
Στα προηγούμενα αποσπάσματα εντοπίζεται παρορμητικός και συναισθημα-

τικά φορτισμένος λόγος. [Έπαιρναν εκδίκηση όταν σκότωναν οι Τούρκοι κάποιον με-

γάλο αγωνιστή.  Ακόμη πολεμούσαν με θυμό και ένταση μετά από όλα αυτά που τους 

είχαν κάνει οι Τούρκοι], [διψούσαν για απελευθέρωση] [πολεμούσαν με οργή] [Να μην 

αφήνουν τους κατακτητές να τους μειώνουν, να τους φέρονται βάρβαρα, σα σκουπίδια]  

Κάτι τέτοιο συνάδει με την αυθόρμητη/απλοϊκή σκέψη των μαθητών/τριών.  Η αυθόρ-

μητη (φυσική) ή απλοϊκή σκέψη/ Άτυπη Λογική (pensée naturelle) εκφράζεται με επα-

ναλήψεις, πλεονασμούς, υπεροχή του συμπεράσματος που δίνεται από την αρχή, πριν 

γνωστοποιηθούν τα επιχειρήματα και με απλοϊκούς διαχωρισμούς με όρους  καλό – 

κακό, κακές αιτίες - κακά αποτελέσματα. Ο Grize (1993) αναπτύσσει την έννοια των 

πολιτισμικών προκαταλήψεων (préconstruits culturels), οι οποίες είναι «προγλωσσι-

κές» και  συνιστούν «το απόθεμα των Κ.Α στη γλώσσα», ή αλλιώς είναι η γλωσσική 

διάσταση των Κ.Α.  
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Φαίη: Οι περισσότεροι επαναστάτησαν γιατί ήθελαν να διατηρήσουν τη 

γλώσσα τους, τα έθιμα και τη θρησκεία τους, αφού ως κατακτημένοι θα έχαναν αυτά 

τα στοιχεία για πάντα (πολιτισμός, θρησκεία). 

Χρήστος: Οι παράγοντες που προκάλεσαν την ορμή στους Έλληνες ήταν να 

παλέψουν για τα δικά τους πρόσωπα, συγγενείς και φίλους (οικογένεια). 

Ειρήνη:…. Πολεμούσαν όμως με την καρδιά τους κι έκαναν τα πάντα για να 

απελευθερωθούν. Ήταν πολύ καλοί πολεμιστές και νικούσαν τους Τούρκους… Το 

γιουρούσι ήταν το μόνο σχέδιο που εφάρμοζαν πιο συχνά κι έτσι νικούσαν τους Τούρ-

κους. Μπορεί να μην είχαν πολυάριθμο στρατό, αλλά με την εξυπνάδα τους κατάφεραν 

να απελευθερωθούν (γενναιότητα).  

Βαλεντίνα:  είχαν μεγάλο θαυμασμό για όλα αυτά που προσπάθησαν να κά-

νουν, τις έξυπνες σκέψεις τους για το πώς θα κινηθούν και γι’ αυτά που κατάφεραν να 

κάνουν. Νομίζω όμως πως θα θεωρούσαν μεγάλη χαζομάρα να μην είχαν μια σωστή 

κυβέρνηση! (ευφυία) 

Φανή: Πολλοί πιστεύουν ότι οι Έλληνες απελευθερώθηκαν από τη σκλαβιά με 

τη μόρφωση. Όμως δεν  είναι ο μόνος παράγοντας. Ένας άλλος πολύ σημαντικός πα-

ράγοντας είναι η ανδρεία τους (γενναιότητα/ανδρεία).  

 

Συμπεράσματα – Προτάσεις μετασχηματισμού των Κ.Α σε ιστορική σκέψη και 

γνώση 

 
Στα προηγούμενα αποσπάσματα εντοπίζεται παρορμητικός και συναισθημα-

τικά φορτισμένος λόγος. [Έπαιρναν εκδίκηση όταν σκότωναν οι Τούρκοι κάποιον με-

γάλο αγωνιστή.  Ακόμη πολεμούσαν με θυμό και ένταση μετά από όλα αυτά που τους 

είχαν κάνει οι Τούρκοι], [διψούσαν για απελευθέρωση] [πολεμούσαν με οργή] [Να μην 

αφήνουν τους κατακτητές να τους μειώνουν, να τους φέρονται βάρβαρα, σα σκουπίδια]  

Κάτι τέτοιο συνάδει με την αυθόρμητη/απλοϊκή σκέψη των μαθητών/τριών.  Η αυθόρ-

μητη (φυσική) ή απλοϊκή σκέψη/ Άτυπη Λογική (pensée naturelle) εκφράζεται με επα-

ναλήψεις, πλεονασμούς, υπεροχή του συμπεράσματος που δίνεται από την αρχή, πριν 

γνωστοποιηθούν τα επιχειρήματα και με απλοϊκούς διαχωρισμούς με όρους  καλό – 

κακό, κακές αιτίες - κακά αποτελέσματα. Ο Grize (1993) αναπτύσσει την έννοια των 

πολιτισμικών προκαταλήψεων (préconstruits culturels), οι οποίες είναι «προγλωσσι-

κές» και  συνιστούν «το απόθεμα των Κ.Α στη γλώσσα», ή αλλιώς είναι η γλωσσική 

διάσταση των Κ.Α.  

 
ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ 

 

Διαπιστώνεται, επίσης, ότι  υπάρχει ένα πνεύμα σαφούς οριοθέτησης και έκ-

φραση εχθρότητας προς άλλες χώρες και πολιτισμούς. Σε ό,τι αφορά στις εικόνες του 

άλλου (ξένου) παρατηρούνται πολλές αναγωγές σύνθετων ζητημάτων σε απλά σχή-

ματα και μοντέλα. Οι μαθητές/τριες επιδίδονται σε μονοσήμαντη απλοϊκή ερμηνεία με 

εύκολη συναισθηματική ταύτιση. Ο μανιχαϊστικός διαχωρισμός του κόσμου σε «καλό» 

και «κακό» επιτρέπει τη μείωση της πολυπλοκότητας της κατανόησης της Ιστορίας, 

αυξάνει τις δυνατότητες της συναισθηματικής ταύτισης με το δικό μας έθνος και πα-

ραπέμπει σε εθνικιστική ή ιδεολογική διδασκαλία της ιστορίας προσανατολισμένη 

προς το μονοσήμαντο και το σχετικά αδιαμφισβήτητο. 

Στα αποσπάσματα λόγου των παιδιών κυρίαρχο λόγο παίζουν ως αξίες οι έν-

νοιες της μόρφωσης, της γενναιότητας, της ευφυίας, της πατρίδας, της θρησκείας και 

της οικογένειας. Αυτές οι τρεις τελευταίες αποτελούν τον αντικειμενοποιημένο, 

σκληρό πυρήνα της Κ.Α στον οποίο αγκιστρώνονται στο πέρασμα των χρόνων όλα τα 

νέα στοιχεία που τον επιβεβαιώνουν.  Η Έφη Γαζή (2011) σημειώνει ότι στο τρίπτυχο 

«πατρίς, θρησκεία, οικογένεια» το οποίο έχει σφραγίσει την ιστορία της νεότερης και 

σύγχρονης Ελλάδας, η πατρίδα προβάλλεται ως η μακραίωνη εστία του έθνους ενώ το 

έθνος προσδιορίζεται καθοριστικά – αν όχι αποκλειστικά – από τη σχέση του με τη 

θρησκεία. Υπό αυτό το πρίσμα, η οικογένεια κατανοείται στο πλαίσιο της πατριαρχικής 

δομής όπου οι ρόλοι των φύλων είναι άνισοι και αυστηρά οριοθετημένοι. Συνολικά οι 

εν λόγω έννοιες υπονομεύονται πολλαπλώς και ποικιλοτρόπως Σε μια ερμηνευτική 

προσέγγιση η οικογένεια στο συλλογικό φαντασιακό, είναι το πλαίσιο μέσα στο οποίο 

αναπαράγονται και επιτελούνται τα εθνικά ιδεώδη. Όπως και στην οικογένεια έτσι και 

στο έθνος μέσω της φυσικοποίησης των σχέσεων, που είναι μέρος της λειτουργίας της 

αντικειμενοποίησης, των Κ.Α  εμπεδώνεται ο ισχυρός δεσμός των μελών. Η προστασία 

που δικαιούνται τα άτομα μέσα σε αυτό το σύνολο αλλά και η υποχρέωση να υπηρε-

τούν τα συμφέροντα αυτού του «οργανισμού» μέσω του οποίου υπάρχουν και από τον 

οποίο εξαρτώνται, χαρακτηριστικά αναφέρονται στο απόσπασμα του  Χρήστου:… ή-

ταν να παλέψουν για τα δικά τους πρόσωπα, συγγενείς και φίλους. Ταυτόχρονα δια-

φαίνεται ότι από αυτές τις σχέσεις προκύπτει αναπόφευκτα η αγάπη και δεν είναι τυ-

χαία η φράση «μητέρα πατρίδα» καθώς ενεργοποιεί το - δεδομένο- συναίσθημα προς 

τη «μητέρα».  

Ένας ακόμα από τους παράγοντες που συγκροτούν τη δομή της οικογένειας 

είναι ο θρησκευτικός, που συμπληρώνει άλλωστε και το γνωστό τρίπτυχο πατρίς-θρη-

σκεία-οικογένεια. Η θρησκεία ως σύνολο δοξασιών που οργανώνουν την αντίληψη του 
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αισθητού κόσμου σε συνάρτηση με μια υπερφυσική πραγματικότητα, έχει τη δυνατό-

τητα να προσδίδει μια «ιερότητα» στην οικογένεια αλλά και το έθνος, ενισχύοντας τους 

θεσμούς αυτούς, όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Ειρήνη: Όταν οι Έλληνες πάνε στο 

εξωτερικό, θα προσαρμοστούν εκεί, με αποτέλεσμα μερικοί να ξεχάσουν τον πολιτισμό 

τους, τη γλώσσα ή τη θρησκεία τους. Έτσι θα χαθεί κι ο πολιτισμός της Ελλάδας.  

Τέλος, σε ότι αφορά στη μόρφωση, το ενδιαφέρον της ελληνικής κοινωνίας ό-

πως καταγράφεται από τη σκοπιά πολλών κοινωνικών, πολιτικών, οικονομικών και 

πολιτισμικών ομάδων είναι υψηλό και συγκροτείται από πολλαπλότητα αιτιολογιών 

που συνδέονται κυρίως με την επιθυμία και την επιδίωξη των νέων ανθρώπων και των 

οικογενειών τους για επίτευξη μιας καλύτερης ζωής η οποία αντιστοιχεί σε ανέλιξη και 

κατάληψη επίζηλων θέσεων στην κοινωνική, πολιτική και οικονομική ιεραρχία. Το α-

πόσπασμα λόγου της Βαλεντίνας:  Ήθελαν πολύ να μελετήσουν διάφορα ποιήματα, 

βιβλία (λογοτεχνία, ιστορικά) κ.ά., επειδή με όλα αυτά μορφώνονταν και μάθαιναν 

πράγματα που δεν ήξεραν είναι πολύ χαρακτηριστικό αυτής της νοοτροπίας.  

Οι Κ.Α με τη μορφή Συναισθηματικών Στοιχείων και Αξιών που αναδύθηκαν 

δεν αποτελούν ιστορική σκέψη και γνώση. Κατά συνέπεια, στο πλαίσιο της διδασκα-

λίας και της μάθησης της σχολικής ιστορίας απαιτείται ο μετασχηματισμός τους. Υπό 

αυτό το πρίσμα, ο μετασχηματισμός των Συναισθηματικών στοιχείων και Αξιών και η 

εξέλιξή τους σε ιστορική σκέψη συνδέεται στενά με τις στρατηγικές και  πρακτικές 

που ακολουθούνται ευρύτερα για το μετασχηματισμό των Κ.Α. 

Ο Guimeli (1994, p. 198) προτείνει, στο βαθμό που είμαστε σε θέση να ανα-

γνωρίσουμε τις γνωστικές δομές (cognémes) που συγκροτούν τις Κ.Α, θα πρέπει: α. να 

συμβάλλουμε σε μια πιο λεπτομερή  ανάλυση της δομής της Κ.Α και β. να αποκαλύ-

ψουμε συγκεκριμένες όψεις της απλοϊκής σκέψης που τις ορίζουν.  

Εξάλλου οι έρευνες του Flament (1994, p.212) σχετικά με την εξέλιξη των Κ.Α 

έδειξαν ότι δεν είναι οι ιδεολογικοί λόγοι (discours idéologiques) αλλά οι διαφοροποι-

ήσεις στις κοινωνικές πρακτικές (pratiques sociales) που ασκούν επιρροή καθώς με-

ταλλάσσονται. Κατά συνέπεια διακρίνονται δύο περιπτώσεις μετασχηματισμού των 

Κ.Α.:  

ι. Στην πρώτη περίπτωση οι νέες πρακτικές έρχονται σε ρητή σύγκρουση με την 

Κ.Α. Εμφανίζονται ανοίκεια σχήματα, η Κ.Α χάνει τη συνοχή της και η μεταβολή της 

είναι ριζική εμφανίζοντας ρήξη με το παρελθόν. 
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αισθητού κόσμου σε συνάρτηση με μια υπερφυσική πραγματικότητα, έχει τη δυνατό-

τητα να προσδίδει μια «ιερότητα» στην οικογένεια αλλά και το έθνος, ενισχύοντας τους 

θεσμούς αυτούς, όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Ειρήνη: Όταν οι Έλληνες πάνε στο 

εξωτερικό, θα προσαρμοστούν εκεί, με αποτέλεσμα μερικοί να ξεχάσουν τον πολιτισμό 

τους, τη γλώσσα ή τη θρησκεία τους. Έτσι θα χαθεί κι ο πολιτισμός της Ελλάδας.  

Τέλος, σε ότι αφορά στη μόρφωση, το ενδιαφέρον της ελληνικής κοινωνίας ό-

πως καταγράφεται από τη σκοπιά πολλών κοινωνικών, πολιτικών, οικονομικών και 

πολιτισμικών ομάδων είναι υψηλό και συγκροτείται από πολλαπλότητα αιτιολογιών 

που συνδέονται κυρίως με την επιθυμία και την επιδίωξη των νέων ανθρώπων και των 

οικογενειών τους για επίτευξη μιας καλύτερης ζωής η οποία αντιστοιχεί σε ανέλιξη και 

κατάληψη επίζηλων θέσεων στην κοινωνική, πολιτική και οικονομική ιεραρχία. Το α-

πόσπασμα λόγου της Βαλεντίνας:  Ήθελαν πολύ να μελετήσουν διάφορα ποιήματα, 

βιβλία (λογοτεχνία, ιστορικά) κ.ά., επειδή με όλα αυτά μορφώνονταν και μάθαιναν 

πράγματα που δεν ήξεραν είναι πολύ χαρακτηριστικό αυτής της νοοτροπίας.  

Οι Κ.Α με τη μορφή Συναισθηματικών Στοιχείων και Αξιών που αναδύθηκαν 

δεν αποτελούν ιστορική σκέψη και γνώση. Κατά συνέπεια, στο πλαίσιο της διδασκα-

λίας και της μάθησης της σχολικής ιστορίας απαιτείται ο μετασχηματισμός τους. Υπό 

αυτό το πρίσμα, ο μετασχηματισμός των Συναισθηματικών στοιχείων και Αξιών και η 

εξέλιξή τους σε ιστορική σκέψη συνδέεται στενά με τις στρατηγικές και  πρακτικές 

που ακολουθούνται ευρύτερα για το μετασχηματισμό των Κ.Α. 

Ο Guimeli (1994, p. 198) προτείνει, στο βαθμό που είμαστε σε θέση να ανα-

γνωρίσουμε τις γνωστικές δομές (cognémes) που συγκροτούν τις Κ.Α, θα πρέπει: α. να 

συμβάλλουμε σε μια πιο λεπτομερή  ανάλυση της δομής της Κ.Α και β. να αποκαλύ-

ψουμε συγκεκριμένες όψεις της απλοϊκής σκέψης που τις ορίζουν.  

Εξάλλου οι έρευνες του Flament (1994, p.212) σχετικά με την εξέλιξη των Κ.Α 

έδειξαν ότι δεν είναι οι ιδεολογικοί λόγοι (discours idéologiques) αλλά οι διαφοροποι-

ήσεις στις κοινωνικές πρακτικές (pratiques sociales) που ασκούν επιρροή καθώς με-

ταλλάσσονται. Κατά συνέπεια διακρίνονται δύο περιπτώσεις μετασχηματισμού των 

Κ.Α.:  

ι. Στην πρώτη περίπτωση οι νέες πρακτικές έρχονται σε ρητή σύγκρουση με την 

Κ.Α. Εμφανίζονται ανοίκεια σχήματα, η Κ.Α χάνει τη συνοχή της και η μεταβολή της 

είναι ριζική εμφανίζοντας ρήξη με το παρελθόν. 

 
ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ 

 

ιι. Στη δεύτερη περίπτωση κοινωνικές πρακτικές που ήταν σπάνιες καθίστανται 

συχνότερες. Τα περιφερειακά στοιχεία της Κ.Α ενεργοποιούνται και προοδευτικά τρο-

ποποιούν τον κεντρικό πυρήνα της Κ.Α. με συνέπεια τη μετακίνησή της αλλά χωρίς 

ρήξη με το παρελθόν. 

Όπως σημειώνει η Cavoura (2014, σ. 90): «η εξάσκηση των μαθητών/τριών σε 

πρακτικές “ιστορικοποίησης” ενδείκνυται προκειμένου οι Κ.Α. να εξελιχθούν σε ιστο-

ρική σκέψη». Οι μαθητές/τριες εξασκούνται να συνθέσουν γραπτά, να οργανώσουν τις 

πληροφορίες σε μορφή αφήγησης με λογική σειρά κι όχι χρονολογική (Ricoeur, 1983). 

Επίσης: 

Τη διάκριση ανάμεσα σε μία απλή και μια ιστορική αφήγηση ορίζει η επι-

στημολογία του αντικειμένου που υπαγορεύει τρόπους συνάρθρωσης της 

αφήγησης στην κατεύθυνση δόμησης της ιστορικής σκέψης (Cavoura, 

2014, σ. 90). 

Η αποστασιοποίηση που επιτυγχάνεται με τη διαρκή επίκληση στη χρονική α-

πόσταση και τη διαφορά ανάμεσα στο παρόν και το παρελθόν, επιτρέπει τον έλεγχο 

των αναχρονισμών που «κατοικούν» την κοινωνική σκέψη των μαθητών/τριών 

(Cavoura, 2014).  

Οι μαρτυρίες/πηγές καταλαμβάνουν πολύ σημαντική θέση στην εξάσκηση της 

ιστορικής σκέψης. Η εν λόγω εξάσκηση ακολουθεί κάποιους κανόνες:  

Η επίμονη εργασία επί της οπτικής της μαρτυρίας, της υποκειμενικότητας 

και των ορίων της διευκολύνει την κατανόηση ότι όλες οι πηγές είναι α-

ναπαραστάσεις και ερμηνείες της πραγματικότητας των κοινωνικών φαι-

νομένων. Επιτρέπει επίσης την απομάκρυνση από το δογματισμό της μο-

ναδικής αλήθειας των φαινομένων, που έτσι κι αλλιώς μας διαφεύγουν 

(Cavoura, 2014, σ. 91). 

Προκειμένου να επιτευχθεί εξορθολογισμός των Κ.Α που έχουν τη μορφή των 

αξιών και των συναισθηματικών στοιχείων, θα πρέπει στη διδακτική παρέμβαση να 

υιοθετούνται τα παραπάνω προτάγματα, ακόμα κι αν το τελικό μαθησιακό προϊόν εί-

ναι, με όρους επιστημολογικούς, ατελής ιστορική σκέψη, τηρουμένων των αναλογιών, 

με βάση την ηλικία και το μαθησιακό προφίλ των μαθητών/τριών. 

Παρακάτω παρατίθενται κάποια αποσπάσματα επεξεργασμένης ιστορικής σκέ-

ψης και γνώσης, όπως προέκυψαν μετά την εφαρμογή της διδακτικής παρέμβασης. Το 

ακόλουθο απόσπασμα απαντάει στο ερώτημα: «Ποιοι παράγοντες  προκάλεσαν στους 

Έλληνες την επαναστατική ορμή για απελευθέρωση;» 
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Αθανασία: Οι παράγοντες που προκάλεσαν στους Έλληνες την επαναστατική 

τους ορμή ήταν οι ποικίλες καταπιέσεις που δέχονταν από τους Τούρκους. Τέτοιες κα-

ταπιέσεις ήταν ο φόρος αίματος ή αλλιώς «παιδομάζωμα», όπου έπαιρναν τα παιδιά 

των Ελλήνων από τους γονείς τους, τα μεγάλωναν έτσι ώστε να μισούν τους Έλληνες, 

τα εξισλάμιζαν και αργότερα τα επιστράτευαν στο ειδικό σώμα των γενιτσάρων. Επί-

σης, τους επέβαλαν να τους δίνουν την περισσότερη καλλιέργειά τους είτε ως νόμιμοι 

ιδιοκτήτες είτε με τη μορφή φόρων. Σπουδαία πρόσωπα ήταν οι κλέφτες και οι αρμα-

τολοί που η ζωή τους και τα κατορθώματά τους έγιναν τραγούδια από τους Έλληνες, 

οι Φιλικοί που οργανωμένα πολέμησαν με τους Τούρκους και εμψύχωσαν το λαό, κα-

θώς και δάσκαλοι αλλά και πνευματικοί άνθρωποι όπως ο Ρήγας Φεραίος. Όλα αυτά 

βοήθησαν τους Έλληνες να επιβιώσουν αλλά και να απελευθερωθούν. Παρατηρείται 

ότι η αιτιολόγηση των παραγόντων αφύπνισης της επαναστατικής ορμής δίνεται στο 

παράδειγμα των κλεφτών και των αρματολών, σε εμβληματικά πρόσωπα και στις κα-

ταπιέσεις που δέχονταν οι Έλληνες από τους Τούρκους. Στη συγκεκριμένη απάντηση, 

της Αθανασίας εμφανίζονται και πνευματικοί παράγοντες πρόκλησης της αφύπνισης 

του επαναστατικού φρονήματος. 

Στο ερώτημα: «Ποια ήταν η πνευματική ζωή κατά την περίοδο της Οθωμανικής 

κυριαρχίας και πώς συνέβαλαν οι Έλληνες λόγιοι του εξωτερικού» η Σοφία απαντάει 

επιχειρώντας να «φιλοτεχνήσει» με μεγαλύτερη ευρύτητα την εικόνα των χαρακτηρι-

στικών που διαμόρφωσαν την πνευματική ζωή του τόπου την περίοδο της τουρκοκρα-

τίας: Η πνευματική ζωή των Ελλήνων την περίοδο της Οθωμανικής κυριαρχίας ήταν 

δύσκολη γιατί οι δάσκαλοι έφυγαν προς τη δύση κι έτσι δεν υπήρχαν δάσκαλοι και 

σχολεία. Αργότερα στη μάθηση των παιδιών συνέβαλε η Εκκλησία. Παπάδες και κλη-

ρικοί βοηθούσαν τα παιδιά μέσα από τα εκκλησιαστικά βιβλία να μάθουν τις βασικές 

γνώσεις. Στη μόρφωση συνέβαλαν, επίσης, και οι δάσκαλοι του Γένους, οι οποίοι ήταν 

μορφωμένοι άνθρωποι που αγαπούσαν την πατρίδα. Οι σημαντικότεροι δάσκαλοι του 

Γένους είναι ο Κοσμάς ο Αιτωλός, που όργωσε την Ελλάδα ιδρύοντας σχολεία. Έφτασε 

να ιδρύσει 200 κοινά (δημοτικά) και 10 γυμνάσια. Σημαντικός δάσκαλος του Γένους 

ήταν και ο Αδαμάντιος Κοραής, ο οποίος έζησε από κοντά τη Γαλλική Επανάσταση. 

Οι Έλληνες λόγιοι του εξωτερικού συνέβαλαν κι αυτοί με το δικό τους τρόπο. Έγραψαν 

βιβλία και άλλα τα μετέφρασαν στα ελληνικά.  

Γενικά ως συστατικά στοιχεία της πνευματικής ζωής των Ελλήνων με πιο σύν-

θετο και ολοκληρωμένο τρόπο στις επεξεργασμένες απαντήσεις θεωρούνται: α. η συ-
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Αθανασία: Οι παράγοντες που προκάλεσαν στους Έλληνες την επαναστατική 

τους ορμή ήταν οι ποικίλες καταπιέσεις που δέχονταν από τους Τούρκους. Τέτοιες κα-

ταπιέσεις ήταν ο φόρος αίματος ή αλλιώς «παιδομάζωμα», όπου έπαιρναν τα παιδιά 

των Ελλήνων από τους γονείς τους, τα μεγάλωναν έτσι ώστε να μισούν τους Έλληνες, 

τα εξισλάμιζαν και αργότερα τα επιστράτευαν στο ειδικό σώμα των γενιτσάρων. Επί-

σης, τους επέβαλαν να τους δίνουν την περισσότερη καλλιέργειά τους είτε ως νόμιμοι 

ιδιοκτήτες είτε με τη μορφή φόρων. Σπουδαία πρόσωπα ήταν οι κλέφτες και οι αρμα-

τολοί που η ζωή τους και τα κατορθώματά τους έγιναν τραγούδια από τους Έλληνες, 

οι Φιλικοί που οργανωμένα πολέμησαν με τους Τούρκους και εμψύχωσαν το λαό, κα-

θώς και δάσκαλοι αλλά και πνευματικοί άνθρωποι όπως ο Ρήγας Φεραίος. Όλα αυτά 

βοήθησαν τους Έλληνες να επιβιώσουν αλλά και να απελευθερωθούν. Παρατηρείται 

ότι η αιτιολόγηση των παραγόντων αφύπνισης της επαναστατικής ορμής δίνεται στο 

παράδειγμα των κλεφτών και των αρματολών, σε εμβληματικά πρόσωπα και στις κα-

ταπιέσεις που δέχονταν οι Έλληνες από τους Τούρκους. Στη συγκεκριμένη απάντηση, 

της Αθανασίας εμφανίζονται και πνευματικοί παράγοντες πρόκλησης της αφύπνισης 

του επαναστατικού φρονήματος. 

Στο ερώτημα: «Ποια ήταν η πνευματική ζωή κατά την περίοδο της Οθωμανικής 

κυριαρχίας και πώς συνέβαλαν οι Έλληνες λόγιοι του εξωτερικού» η Σοφία απαντάει 

επιχειρώντας να «φιλοτεχνήσει» με μεγαλύτερη ευρύτητα την εικόνα των χαρακτηρι-

στικών που διαμόρφωσαν την πνευματική ζωή του τόπου την περίοδο της τουρκοκρα-

τίας: Η πνευματική ζωή των Ελλήνων την περίοδο της Οθωμανικής κυριαρχίας ήταν 

δύσκολη γιατί οι δάσκαλοι έφυγαν προς τη δύση κι έτσι δεν υπήρχαν δάσκαλοι και 

σχολεία. Αργότερα στη μάθηση των παιδιών συνέβαλε η Εκκλησία. Παπάδες και κλη-

ρικοί βοηθούσαν τα παιδιά μέσα από τα εκκλησιαστικά βιβλία να μάθουν τις βασικές 

γνώσεις. Στη μόρφωση συνέβαλαν, επίσης, και οι δάσκαλοι του Γένους, οι οποίοι ήταν 

μορφωμένοι άνθρωποι που αγαπούσαν την πατρίδα. Οι σημαντικότεροι δάσκαλοι του 

Γένους είναι ο Κοσμάς ο Αιτωλός, που όργωσε την Ελλάδα ιδρύοντας σχολεία. Έφτασε 

να ιδρύσει 200 κοινά (δημοτικά) και 10 γυμνάσια. Σημαντικός δάσκαλος του Γένους 

ήταν και ο Αδαμάντιος Κοραής, ο οποίος έζησε από κοντά τη Γαλλική Επανάσταση. 

Οι Έλληνες λόγιοι του εξωτερικού συνέβαλαν κι αυτοί με το δικό τους τρόπο. Έγραψαν 

βιβλία και άλλα τα μετέφρασαν στα ελληνικά.  

Γενικά ως συστατικά στοιχεία της πνευματικής ζωής των Ελλήνων με πιο σύν-

θετο και ολοκληρωμένο τρόπο στις επεξεργασμένες απαντήσεις θεωρούνται: α. η συ-

 
ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ 

 

νεισφορά των Ελλήνων λογίων του εξωτερικού, β. η δράση των Νεοελλήνων Διαφω-

τιστών, γ. οι επιρροές από τον ευρωπαϊκό Διαφωτισμό και τη Γαλλική Επανάσταση δ. 

η ίδρυση νέων σχολείων και ο συνακόλουθος πολλαπλασιασμός των υπαρχόντων και 

ε. η αξιοποίηση μορφωμένων ανθρώπων και διαθέσιμων πόρων και μέσων για τη δι-

δασκαλία και την αναβάθμιση του μορφωτικού επιπέδου των νέων.  

Το ακόλουθο απόσπασμα απαντά στο ερώτημα: «Ποια ήταν η οργάνωση και η 

προετοιμασία που είχαν οι Έλληνες πριν και κατά τη διάρκεια του Αγώνα;»   

Οι επεξεργασμένες απαντήσεις των μαθητών/τριών που εντοπίστηκαν περιλαμ-

βάνουν το στρατιωτικό και το πολιτικό μέρος της οργάνωσης των Ελλήνων. Στα κεί-

μενα των μαθητών/τριών αναφέρονται πολλά από τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτή-

ματα στο οργανωτικό κομμάτι του Αγώνα των Ελλήνων. Σε ό,τι αφορά στα πλεονε-

κτήματα επισημαίνουν: α. τη συμβολή και την αυτοθυσία ιστορικών προσωπικοτήτων, 

β. τη δημιουργία κυβέρνησης, γ. την υιοθέτηση στρατηγικών στον στρατιωτικό τομέα 

που επέφεραν θετικά αποτελέσματα, δ. τη θετική συνεισφορά των ναυτικών δυνάμεων, 

ε. τη συμπερίληψη των γυναικών, έστω και εμβληματικών και στ. την εκμετάλλευση 

της γενικότερης αδυναμίας των Τούρκων σε εκείνη τη χρονική περίοδο. Ως μειονεκτή-

ματα αναφέρουν: α. την έλλειψη συστηματικής προετοιμασίας εν αναμονή του Αγώνα, 

β. την ανίσχυρη κυβέρνηση, και γ. την απόκλιση στην οργάνωση μεταξύ των πολιτικών 

και των στρατιωτικών δυνάμεων.  

Στο παρακάτω απόσπασμα αποκαλύπτονται τα εν λόγω στοιχεία:  

Άρης: Η προετοιμασία των Ελλήνων πριν τον Αγώνα ήταν ότι η Επανάσταση 

θα άρχιζε από την Πελοπόννησο αλλά για πολλούς λόγους άρχισε απ’ την Μολδοβλα-

χία. Έτσι οι Τούρκοι θα διασπούσαν τις δυνάμεις τους, θα ξεσηκώνονταν και οι άλλοι 

βαλκανικοί λαοί και ο Α. Υψηλάντης θα συγκέντρωνε στρατό για να τον οδηγήσει στη 

Νότια Ελλάδα. Η οργάνωση του στρατού δεν ήταν καλή, καθώς ενεργούσαν χωρίς 

σχέδιο, δεν δημιουργήθηκε τακτικός στρατός, ο στρατός και ο στόλος δεν κατάφερναν 

πάντα να συνεργαστούν και περιορίστηκαν στην τακτική της ξαφνικής επίθεσης (γιου-

ρούσι). Στα πολιτικά, οι Έλληνες στην αρχή είχαν δημιουργήσει Τοπικές κυβερνήσεις, 

αλλά επειδή δε μπορούσαν να διοικήσουν όλο το κράτος, εξέλεξαν βουλευτές για την 

Εθνοσυνέλευση που ήταν η κυβέρνησή τους. Υπήρχε, όμως, μεγάλη αντιζηλία μεταξύ 

των στρατιωτικών και των προκρίτων. 

Όπως έδειξε η μελέτη, οι μαθητές/τριες έδειξαν ότι μπορούν να αξιοποιήσουν 

τον συλλογισμό τους στην κατεύθυνση της συγκρότησης απλών σχημάτων για την α-
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ποκωδικοποίηση των σύνθετων ιστορικών γεγονότων και να τον εξελίξουν μέσω πρα-

κτικών «ιστορικοποίησης». Είναι αναμφίβολο ότι οι μαθητές/τριες παρήγαγαν αρχικά, 

με τη βοήθεια των τρόπων και των μέσων που ήδη διέθεταν (παλιότερες γνώσεις , κοι-

νωνική νόηση, πληροφορίες από τα σχολικά βιβλία και υλικά, οδηγίες από την εκπαι-

δευτικό, αλληλεπίδραση με τους/τις συμμαθητές/τριες) κείμενα που εμπεριείχαν αρκε-

τές Κ.Α «πλούσιες» σε αξίες και συναισθηματικά στοιχεία. Στις Κ.Α των μαθη-

τών/τριών χρησιμοποιούνταν απλοϊκή γλώσσα για να αποδοθούν οι ιστορικές έννοιες. 

Αυτό είναι πιθανόν αποτέλεσμα της ηλικίας και του επιπέδου ανάπτυξής τους. Αυτές 

παρουσίαζαν «βελτίωση» κατά την εξέλιξη των μαθησιακών ενοτήτων μέσω της δο-

μημένης διδακτικής παρέμβασης προς τη διαμόρφωση περισσότερο συγκεκριμένης ι-

στορικής σκέψης καθώς μετακινούνταν από την απλοϊκή προς την επεξεργασμένη ι-

στορική γνώση, όπως αναδείχθηκε και από τα παραδείγματα που αναφέρθηκαν.  

 

Επίλογος 

 
Η εκπαιδευτική πράξη βρίσκεται στην τομή της διαλεκτικής σχέσης σχολείου-

κοινωνίας και σε διαρκή «διαπραγμάτευση» της προσφερόμενης γνώσης και των ε-

μπειριών μάθησης. Τα μέλη μιας κοινωνικής ομάδας διαθέτουν ρητή και άρρητη γνώση 

των συνθηκών του κοινωνικού τους «περιβάλλοντος». Η εν λόγω γνώση εξορθολογίζει 

και επικυρώνει τις δράσεις των ατόμων και αντανακλά μια αντικειμενική ή υποκειμε-

νική (αναπαραστασιακή) εξήγηση της συμπεριφοράς τους.  

Όπως δείχνουν και τα στοιχεία της έρευνας, η ύπαρξη των σταθερών στοιχείων 

μιας Κ.Α μπορούν να ανιχνευθούν σε πλήθος ατόμων τα οποία παρουσιάζουν κάποια 

ομοιογένεια, όπως είναι οι μαθήτριες και οι μαθητές του δείγματος. Η εν λόγω αναπα-

ράσταση αποτυπώνεται στα κοινά στοιχεία τα οποία παράγονται από τα άτομα. Στην 

παρούσα μελέτη οι αναπαραστάσεις του συλλογικού/κοινωνικού εκφράζονται μέσω 

των αξιών και συναισθηματικών στοιχείων που αποτυπώθηκαν στο σύνολο του δείγ-

ματος και παρουσιάζονται σε αυτή την εργασία. Αξίζει, επίσης, να σημειωθεί ότι τα 

αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, λόγω της αξιοποίησης της ποιοτικής μεθόδου 

ανάλυσης λόγου δεν είναι δυνατόν να γενικευτούν για ένα ευρύ δείγμα πληθυσμού, 

αλλά περιορίζονται σε πληθυσμούς που είναι δυνατό να διαθέτουν όμοια ποιοτικά χα-

ρακτηριστικά. 

Τέλος, η αξιοποίησή των Κ.Α θα πρέπει να προσεγγίζεται πάντα συγκροτη-

μένα, και με τη δέουσα φροντίδα στην περιοδολόγηση και στην αποστασιοποίηση που 
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ποκωδικοποίηση των σύνθετων ιστορικών γεγονότων και να τον εξελίξουν μέσω πρα-

κτικών «ιστορικοποίησης». Είναι αναμφίβολο ότι οι μαθητές/τριες παρήγαγαν αρχικά, 

με τη βοήθεια των τρόπων και των μέσων που ήδη διέθεταν (παλιότερες γνώσεις , κοι-

νωνική νόηση, πληροφορίες από τα σχολικά βιβλία και υλικά, οδηγίες από την εκπαι-

δευτικό, αλληλεπίδραση με τους/τις συμμαθητές/τριες) κείμενα που εμπεριείχαν αρκε-

τές Κ.Α «πλούσιες» σε αξίες και συναισθηματικά στοιχεία. Στις Κ.Α των μαθη-

τών/τριών χρησιμοποιούνταν απλοϊκή γλώσσα για να αποδοθούν οι ιστορικές έννοιες. 

Αυτό είναι πιθανόν αποτέλεσμα της ηλικίας και του επιπέδου ανάπτυξής τους. Αυτές 

παρουσίαζαν «βελτίωση» κατά την εξέλιξη των μαθησιακών ενοτήτων μέσω της δο-

μημένης διδακτικής παρέμβασης προς τη διαμόρφωση περισσότερο συγκεκριμένης ι-

στορικής σκέψης καθώς μετακινούνταν από την απλοϊκή προς την επεξεργασμένη ι-

στορική γνώση, όπως αναδείχθηκε και από τα παραδείγματα που αναφέρθηκαν.  

 

Επίλογος 

 
Η εκπαιδευτική πράξη βρίσκεται στην τομή της διαλεκτικής σχέσης σχολείου-

κοινωνίας και σε διαρκή «διαπραγμάτευση» της προσφερόμενης γνώσης και των ε-

μπειριών μάθησης. Τα μέλη μιας κοινωνικής ομάδας διαθέτουν ρητή και άρρητη γνώση 

των συνθηκών του κοινωνικού τους «περιβάλλοντος». Η εν λόγω γνώση εξορθολογίζει 

και επικυρώνει τις δράσεις των ατόμων και αντανακλά μια αντικειμενική ή υποκειμε-

νική (αναπαραστασιακή) εξήγηση της συμπεριφοράς τους.  

Όπως δείχνουν και τα στοιχεία της έρευνας, η ύπαρξη των σταθερών στοιχείων 

μιας Κ.Α μπορούν να ανιχνευθούν σε πλήθος ατόμων τα οποία παρουσιάζουν κάποια 

ομοιογένεια, όπως είναι οι μαθήτριες και οι μαθητές του δείγματος. Η εν λόγω αναπα-

ράσταση αποτυπώνεται στα κοινά στοιχεία τα οποία παράγονται από τα άτομα. Στην 

παρούσα μελέτη οι αναπαραστάσεις του συλλογικού/κοινωνικού εκφράζονται μέσω 

των αξιών και συναισθηματικών στοιχείων που αποτυπώθηκαν στο σύνολο του δείγ-

ματος και παρουσιάζονται σε αυτή την εργασία. Αξίζει, επίσης, να σημειωθεί ότι τα 

αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, λόγω της αξιοποίησης της ποιοτικής μεθόδου 

ανάλυσης λόγου δεν είναι δυνατόν να γενικευτούν για ένα ευρύ δείγμα πληθυσμού, 

αλλά περιορίζονται σε πληθυσμούς που είναι δυνατό να διαθέτουν όμοια ποιοτικά χα-

ρακτηριστικά. 

Τέλος, η αξιοποίησή των Κ.Α θα πρέπει να προσεγγίζεται πάντα συγκροτη-

μένα, και με τη δέουσα φροντίδα στην περιοδολόγηση και στην αποστασιοποίηση που 

 
ΕΛΕΝΗ ΚΑΡΑΓΙΑΝΝΗ 

 

θα πρέπει να τηρούν οι μαθητές/τριες, λειτουργίες στις οποίες θα πρέπει να εκπαιδευ-

τούν, προκειμένου να τηρούνται οι παιδαγωγικοί και επιστημονικοί όροι και οι προϋ-

ποθέσεις μιας σύγχρονης προσέγγισης της ιστορικής μάθησης. Ο/η εκπαιδευτικός θα 

πρέπει να είναι ενήμερος/η της αδιαχώριστης ενότητας της κοινωνικής με την επιστη-

μονική σκέψη και της εναλλαγής και μετάβασης από τη μια στην άλλη, καθώς εξελίσ-

σεται και η ιστορική σκέψη των μαθητών/τριών και να αξιοποιεί πρακτικές μετασχη-

ματισμού της κοινωνικής σκέψης στην επιστημονική ιστορική σκέψη.  
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Περίληψη  

 
Στην παρούσα έρευνα επιδιώκεται η αποτύπωση της βαρύτητας που δίνουν οι εκπαι-

δευτικοί Δημοτικών Σχολείων Γενικής Εκπαίδευσης του Νομού Δωδεκανήσου, στην 

αξιοποίηση των Τεχνών, ως μέσου υποστήριξης, παρακίνησης και ισότιμης συνεκπαί-

δευσης παιδιών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στη γενική τάξη. Σκοπός της έρευνας είναι 

η αποτύπωση των απόψεων των εκπαιδευτικών του δείγματος, αλλά και οι ανάγκες για 

επιμόρφωση πάνω σε μεθόδους διδασκαλίας, μέσω των Τεχνών. Τα συμπεράσματα 

που προκύπτουν καταδεικνύουν πως οι γνώσεις των εκπαιδευτικών σε μεθόδους αξιο-

ποίησης των Τεχνών είναι περιορισμένου εύρους. Επιπρόσθετα, καταδεικνύεται πως ο 

βαθμός στον οποίο οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τις μεθόδους που γνωρίζουν σχετίζεται 

με τις προϋπάρχουσες γνώσεις και εμπειρίες τους πάνω στις Τέχνες αλλά και με την 

κατάρτισή τους στον τομέα των Μαθησιακών Δυσκολιών. Επιπλέον, αναδεικνύονται 

οι ανάγκες επιμόρφωσης στους τομείς της διαχείρισης μαθητών/τριών με ΜΔ και της 

αξιοποίησης των Τεχνών ως μεθόδου υποστήριξης παιδιών με ΜΔ και μη, στο πλαίσιο 

της σχολικής τάξης. 
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decanese islands on the use of Arts as a means of supporting, encouraging, and promot-

ing the equitable mainstreaming of pupils with learning disorders (LD). The purpose of 

the research was to portray teacher perceptions and highlight the need for teacher train-

ing in education through the Arts. The emerging conclusions have demonstrated that 

teachers have limited knowledge concerning the application of education through the 

Arts techniques in class. Additionally, it was affirmed that the approaches implemented 

by the teachers are related to pre-existing knowledge and experience in the Arts and 

their training in LD. Furthermore, the need for teacher training in the management of 

LD pupils and the use of the Arts to support LD and non-LD learners in the classroom 

is highlighted. 
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Εισαγωγή 
 

Ένας από τους βασικούς σκοπούς της εκπαίδευσης είναι η ολόπλευρη ανάπτυξη 

της προσωπικότητας του παιδιού, σε γνωστικό, ηθικό, κοινωνικό και συναισθηματικό 

επίπεδο. Η αξιοποίηση των έργων τέχνης, στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 

λειτουργεί προς αυτή την κατεύθυνση και συνιστά μία ξεχωριστή διδακτική μέθοδο 

που χρησιμοποιείται σε πολλές χώρες.  

Η ενσωμάτωση των τεχνών στην εκπαίδευση, μπορεί να ωφελήσει και να διδά-

ξει με άμεσο τρόπο τους/τις μαθητές/τριες, μέσα από την επαφή τους με διάφορες μορ-

φές αισθητικής έκφρασης. Συγκεκριμένα, η επαφή με την τέχνη συμβάλλει στο να α-

ναπτύσσονται ολόπλευρα, να αναπτύσσουν ικανότητες μάθησης, κριτική σκέψη και 

δημιουργικότητα και συντελεί στην καλύτερη κατανόηση του εαυτού τους και του κό-

σμου, με περισσότερο ολιστικούς τρόπους (Wick, 2000∙ Lawrence, 2005a, όπως ανα-

φέρεται στο Lawrence 2008, σ. 67). 

Η αξιοποίηση της τέχνης στην εκπαίδευση έχει αποτελέσει κοινό πεδίο μελέτης 

σημαντικών θεωρητικών, όπως οι: Eisner, Gardner, Perkins, Κόκκος. Κοινή συνιστα-

μένη στις επιστημονικές τους αναλύσεις αποτελεί η παραδοχή πως οι τέχνες στην εκ-
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παίδευση συνθέτουν ένα πολύτιμο μέσο καλλιέργειας της φαντασίας και της δημιουρ-

γικής σκέψης των παιδιών. Παράλληλα, η εμπλοκή των τεχνών στην εκπαίδευση απο-

τελεί δίοδο συναισθηματικής έκφρασης, καλλιέργειας δεξιοτήτων επικοινωνίας, από-

κτησης αλλά και εμπέδωσης νέων γνώσεων. Όλα τα προαναφερθέντα οφέλη, αποτε-

λούν σημαντικά εφόδια στη διαμόρφωση υγιών προσωπικοτήτων, δημιουργικών ατό-

μων και μετέπειτα ενεργών πολιτών (Eisner, 2002∙ Gardner, 1990∙ Perkins, 1994∙ Κόκ-

κος, 2011).  

Σε χώρες της Ευρώπης και της Αμερικής παρατηρείται ολοένα και συστηματι-

κότερη αξιοποίηση της τέχνης, ως μέσου διδασκαλίας στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 

Η προσαρμογή αυτή έχει ως στόχο να παρωθήσει τον/την μαθητή/τρια να παρατηρή-

σει, να ερευνήσει, να πειραματιστεί, να φανταστεί και να κάνει τους δικούς του/της 

συσχετισμούς με επιθυμητό αποτέλεσμα να ενθαρρύνονται η ανακάλυψη, η σύγκριση, 

ο στοχασμός, η κριτική και δημιουργική σκέψη (Τριλιανός, 2009, σ. 114-115). 

H παρούσα ερευνητική μελέτη αποσκοπεί στο να αποτυπώσει τη βαρύτητα που 

δίνουν οι εκπαιδευτικοί, που υπηρετούν σε Γενικά Δημοτικά Σχολεία του Νομού Δω-

δεκανήσου, στην αξιοποίηση των τεχνών, προκειμένου να παρακινήσουν, να ενεργο-

ποιήσουν και να υποστηρίξουν παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες (Μ.Δ.), κατά τη μα-

θησιακή διαδικασία. Επιπλέον, ο βαθμός εμπλοκής των τεχνών στη σχολική καθημε-

ρινότητα, θα μπορέσει να αποτυπώσει τη χρήση τους ως μέσου ενσωμάτωσης των παι-

διών με ΜΔ στη γενική τάξη. Τα παιδιά με ΜΔ εμφανίζουν προβλήματα σε βασικές 

ψυχολογικές λειτουργίες που περιλαμβάνονται στη χρήση και κατανόηση του γραπτού 

και προφορικού λόγου. Οι διαταραχές εκδηλώνονται ως δυσκολίες στη μνήμη, στη 

σκέψη, στην ανάγνωση, στη γραφή ή στην αριθμητική. Δεν περιλαμβάνουν μαθησιακά 

προβλήματα που συνδέονται με κινητικές ή οπτικές αναπηρίες, σε συναισθηματική 

διαταραχή, σε νοητική αναπηρία αλλά και σε περιβαλλοντική αποστέρηση (Πολυχρο-

νοπούλου, 2011). 

Καθώς, όμως, η μελέτη αφορά σε τάξεις γενικών σχολείων, οι εκπαιδευτικοί 

αποτυπώνουν την εικόνα μαθητών/τριών με σχετικά ήπιες ΜΔ.  

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 120 εκπαιδευτικοί που υπηρέτησαν κατά τα 

σχολικά έτη 2018-2019 και 2019-2020 σε νησιά της Δωδεκανήσου (Αγαθονήσι, Αρ-

κιοί, Αστυπάλαια, Κάλυμνος, Κάρπαθος, Κάσος, Καστελόριζο, Kως, Νίσυρος, Πά-

τμος, Λειψοί, Λέρος, Ρόδος, Σύμη, Τήλος, Χάλκη) και είχαν στην τάξη τους παιδιά με 

ΜΔ. Οι κατηγορίες των τεχνών, των οποίων διερευνήθηκε η συμβολή στη μαθησιακή 
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διαδικασία, είναι η μουσική, το θέατρο, ο χορός, η ζωγραφική, η γλυπτική, η λογοτε-

χνία και ο κινηματογράφος.  

 

Βιβλιογραφική ανασκόπηση 
 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζεται το θεωρητικό υπόβαθρο της μελέτης. Προ-

σεγγίζεται η θέση των τεχνών στην Εκπαίδευση στην Ελλάδα και το εξωτερικό και η 

αξιοποίηση των τεχνών στην εκπαίδευση παιδιών με ΜΔ.  

 

Η αξιοποίηση των Τεχνών στην εκπαίδευση παιδιών με ΜΔ 

 
Κάθε παιδί γεννιέται με ικανότητες να αναπτύσσει δημιουργικές ιδέες, όμως αν 

αυτή η δημιουργικότητα δεν αξιοποιηθεί και καλλιεργηθεί, θα υποχωρήσει. Τα παιδιά 

είναι πλάσματα που από τη φύση τους έχουν ανεπτυγμένη περιέργεια. Προτού εισέλ-

θουν στην οργανωμένη σχολική εκπαίδευση, έχουν ήδη αναπτύξει δεξιότητες εκμάθη-

σης, μέσω του παιχνιδιού, των εμπειριών, των προσωπικών τους αναζητήσεων αλλά 

και των ερωτημάτων που τους θέτουν οι γύρω τους.  

Η έννοια της δημιουργικότητας συνδέεται σαφώς με τη σχολική τάξη. Στο πλαί-

σιο της σχολικής τάξης, δημιουργικότητα μπορεί να υπάρξει στη μέθοδο διδασκαλίας 

και στη συμμετοχή των παιδιών στη μάθηση. Τα σχέδια μαθήματος μπορεί να προκύ-

ψουν από ιδέες που θέτουν τα ίδια τα παιδιά. Δημιουργικοί μαθητές/τριες έχουν ανάγκη 

από δημιουργικούς/ές εκπαιδευτικούς, που να παρέχουν ένα περιβάλλον που προσφέ-

ρει παράλληλα πειθαρχία και περιπέτεια (Fisher, 2002). 

Οι τέχνες, ως φορείς πολιτισμού, εισάγονται στη διαπαιδαγώγηση των παιδιών 

ήδη από τη βρεφική ηλικία, μέσω του οικογενειακού περιβάλλοντος. Οι πρώτες προ-

σπάθειες επικοινωνίας των ιδεών και των συναισθημάτων των παιδιών, πραγματοποι-

ούνται μέσα από μία ή περισσότερες μορφές τέχνης. Ως εκ τούτου, είναι αδύνατο να 

φανταστεί κανείς τη ζωή ενός παιδιού χωρίς την καλλιτεχνική έκφραση. Ωστόσο, κα-

θώς τα παιδιά μεγαλώνουν και εισέρχονται στην οργανωμένη εκπαίδευση, οι τέχνες, οι 

οποίες αποτελούν τον πυρήνα του πολιτισμού, υποτιμώνται. Συγκεκριμένα, παρατη-

ρείται να αντιμετωπίζονται σαν λιγότερο σημαντικές, στα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα 

(Ρόμπινσον, 1999).  

Ωστόσο, έρευνες, μαρτυρίες και περιγραφές επιτυχημένων δράσεων και σχετι-

κών προγραμμάτων καταδεικνύουν πως οι μαθητές/τριες ευνοούνται από μια σωστά 

σχεδιασμένη εκπαίδευση στην οποία ενσωματώνονται οι τέχνες (Malley & Silverstein, 
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2014). Χαρακτηριστικά, η ενεργός εμπλοκή και ενασχόληση με τις τέχνες, παρέχει 

στους/στις μαθητές/τριες ευκαιρίες για να μεταδώσουν τις ιδέες τους και να βιώσουν 

πως εκτιμάται η αξία των προσωπικών τους έργων. Για πολλούς/πολλές μαθητές/τριες, 

που αγωνίζονται να ανταποκριθούν στις ακαδημαϊκές προκλήσεις, οι οποίες προϋπο-

θέτουν συγκεκριμένες μεθόδους πρόσληψης της γνώσης, οι τέχνες αποτελούν το μόνο 

μέσο επιτυχίας και ουσιαστικής προσωπικής έκφρασης. Χαρακτηριστικά, οι τέχνες 

βοηθούν τα παιδιά με ΜΔ να ασκούν γνωστικές ικανότητες, να ανακαλύπτουν και να 

αναπτύσσουν μοναδικούς τρόπους έκφρασης και να διηγούνται τις δικές τους ιστορίες 

(MacLean, 2008).  

Τα παιδιά με ΜΔ, καλούνται να ανταποκριθούν στο εκπαιδευτικό σύστημα, με 

μεθόδους που συχνά τα διαχωρίζουν από τους/τις συμμαθητές/τριες τους (διαφορετική 

ύλη, τρόπος εξέτασης). Για τον λόγο αυτό, το σχολείο μπορεί να γίνει για τους/τις μα-

θητές/τριες με ΜΔ μία επώδυνη και απογοητευτική εμπειρία. Οι μαθητές/τριες που α-

ντιμετωπίζουν συχνά την απογοήτευση και τη ματαίωση, τείνουν να ανταποκρίνονται 

λιγότερο σε παραδοσιακές μεθόδους μάθησης (σχήμα παράδοσης – εξέτασης, αποστή-

θιση, αξιολόγηση αποκλειστικά μέσω ανάκλησης πληροφοριών) (Lister, 2005). Για τον 

λόγο αυτό, οι ειδικοί αναζητούν μεθόδους που να μην περιορίζουν την τάση των παι-

διών με ΜΔ να μαθαίνουν (Bonnet, et al., 2010). 

Οι μαθητές/τριες με ΜΔ, στων οποίων το πρόγραμμα σπουδών ενσωματώνο-

νται οι τέχνες, δείχνουν υψηλότερα κίνητρα, κοινωνικοποιούνται και σε γενικές γραμ-

μές, μαθαίνουν πιο εύκολα (Malchiodi, 2009). Οι τέχνες βοηθούν τα παιδιά όλων των 

ακαδημαϊκών επιπέδων να συνεργάζονται και να παραμένουν ενθουσιασμένα με τη 

μάθηση (Gloton, 1976). Ειδικότερα σε παιδιά που δεν μαθαίνουν με τις παραδοσιακές 

μεθόδους, η μάθηση επιτυγχάνεται με τρόπο πολυαισθητηριακό. Στις περισσότερες πε-

ριπτώσεις, τα παιδιά με ΜΔ, αδυνατούν να συγκρατήσουν πληροφορίες ακούγοντας 

απλώς μια διάλεξη (Τζουριάδου, 2011). Αντιθέτως, όταν συμμετέχουν πλήρως στο 

θέμα που μελετάται, μέσω της δράσης, του τραγουδιού, του σχεδίου, της έκφρασης 

επιτυγχάνεται η οικοδόμηση της γνώσης (Ματσαγγούρας, 2004).  

Επιπλέον, έρευνες και παρατηρήσεις στη βιβλιογραφία του 21ου αιώνα έχουν 

αναδείξει τη θετική επίδραση της εκπαίδευσης των τεχνών σε μαθητές/τριες με αναπη-

ρίες, τόσο σε συναισθηματικούς και κοινωνικούς τομείς, όσο και στην ακαδημαϊκή 

τους πορεία (MacLean, 2008). Η διαδραστική και ενεργός συμμετοχή των μαθη-

τών/τριών με ΜΔ στην εκπαίδευση μέσω της τέχνης είναι πρωταρχικής σημασίας για 

τη γενικότερη ευημερία και την μελλοντική τους επιτυχία (Malley & Silverstein, 2014). 
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Με βάση αυτές τις κατευθυντήριες γραμμές, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να ανταποκρι-

θούν στις ανάγκες των μαθητών/τριών τους με ΜΔ, στο πλαίσιο της σχολικής εκπαί-

δευσης, με μεθόδους που σέβονται τις ιδιαιτερότητές τους και προωθούν την ενιαία 

εκπαίδευση (Tomlinson, 2001). 

 

Ευρήματα προηγούμενων ερευνών και επιστημονικών εργασιών στην Ελλάδα και διε-

θνώς 

 
Το θέμα της αξιοποίησης των Τεχνών ως εκπαιδευτικού εργαλείου στα σχο-

λεία, σε παιδιά με ή χωρίς ΜΔ, έχει απασχολήσει ερευνητές/τριες τόσο στον διεθνή, όσο 

και στον ελληνικό χώρο. Ωστόσο,           στην Ελλάδα περισσότερη βαρύτητα έχει δοθεί στην 

καταγραφή της οπτικής των εκπαιδευτικών, σχετικά με την αξιοποίηση της μεθόδου 

(Κόττου, 2017· Μίχαλου & Φραγκούλης, 2013· Τσακνάκη, 2012). 

Τον Μάρτιο του 2006, στη Λισσαβόνα, στο πλαίσιο της Παγκόσμιας Συνδιά-

σκεψης της UNESCO, συντάχθηκε ο Οδικός Χάρτης της Λισσαβόνας (Lisbon 

Roadmap - UNESCO), μια κοινή διακήρυξη για το ρόλο που οφείλουν να διαδραματί-

σουν οι τέχνες στην εκπαίδευση παγκοσμίως. Οι φορείς που συμμετείχαν, συνηγόρη-

σαν στο ότι θα πρέπει να διασφαλιστεί η παρουσία των τεχνών στην εκπαίδευση σε 

όλα τα κράτη-μέλη του ΟΗΕ (UNESCO, 2006: 3-5). Τον Μάιο του 2010, πραγματο-

ποιήθηκε στη Σεούλ η δεύτερη Παγκόσμια Συνδιάσκεψη της UNESCO για την τέχνη. 

Η ατζέντα της Σεούλ για τη θέση των Τεχνών στην Εκπαίδευση, είναι το έγγραφο που 

προέκυψε από αυτή τη συνδιάσκεψη και δημιουργήθηκε με στόχο να ελέγξει τον βαθμό 

στον οποίο οι στόχοι του Οδικού Χάρτη της Λισσαβόνας είχαν κατακτηθεί. Η ατζέντα 

της Σεούλ περιλαμβάνει συγκεκριμένο σχέδιο δράσης και καλεί τα κράτη μέλη της 

UNESCO, να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες που προσφέρουν οι τέχνες στην εκπαί-

δευση (UNESCO, 2010, σ. 1- 2).  

Στην Αμερική, το κέντρο τεχνών Τζον Κέννεντυ συνεργάστηκε με σχολεία και 

εφάρμοσε το πρόγραμμα Changing Education through Arts, από το 1999 έως το 2009 

(Chand O’Neal, 2014). Το πρόγραμμα σχεδιάστηκε για να δημιουργήσει στους/στις 

εκπαιδευτικούς θετικές στάσεις απέναντι στη χρήση των τεχνών στο σχολείο. Από την 

εφαρμογή του, παρατηρήθηκε αυξημένη εμπλοκή των παιδιών στη μαθησιακή διαδι-

κασία, κοινωνική και ακαδημαϊκή αύξηση των γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων 

και βελτίωση στις επιδόσεις των μαθητών/τριών με ΜΔ. 
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δευσης, με μεθόδους που σέβονται τις ιδιαιτερότητές τους και προωθούν την ενιαία 

εκπαίδευση (Tomlinson, 2001). 

 

Ευρήματα προηγούμενων ερευνών και επιστημονικών εργασιών στην Ελλάδα και διε-

θνώς 

 
Το θέμα της αξιοποίησης των Τεχνών ως εκπαιδευτικού εργαλείου στα σχο-

λεία, σε παιδιά με ή χωρίς ΜΔ, έχει απασχολήσει ερευνητές/τριες τόσο στον διεθνή, όσο 

και στον ελληνικό χώρο. Ωστόσο,           στην Ελλάδα περισσότερη βαρύτητα έχει δοθεί στην 
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σκεψης της UNESCO, συντάχθηκε ο Οδικός Χάρτης της Λισσαβόνας (Lisbon 

Roadmap - UNESCO), μια κοινή διακήρυξη για το ρόλο που οφείλουν να διαδραματί-

σουν οι τέχνες στην εκπαίδευση παγκοσμίως. Οι φορείς που συμμετείχαν, συνηγόρη-

σαν στο ότι θα πρέπει να διασφαλιστεί η παρουσία των τεχνών στην εκπαίδευση σε 

όλα τα κράτη-μέλη του ΟΗΕ (UNESCO, 2006: 3-5). Τον Μάιο του 2010, πραγματο-

ποιήθηκε στη Σεούλ η δεύτερη Παγκόσμια Συνδιάσκεψη της UNESCO για την τέχνη. 

Η ατζέντα της Σεούλ για τη θέση των Τεχνών στην Εκπαίδευση, είναι το έγγραφο που 

προέκυψε από αυτή τη συνδιάσκεψη και δημιουργήθηκε με στόχο να ελέγξει τον βαθμό 

στον οποίο οι στόχοι του Οδικού Χάρτη της Λισσαβόνας είχαν κατακτηθεί. Η ατζέντα 

της Σεούλ περιλαμβάνει συγκεκριμένο σχέδιο δράσης και καλεί τα κράτη μέλη της 

UNESCO, να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες που προσφέρουν οι τέχνες στην εκπαί-

δευση (UNESCO, 2010, σ. 1- 2).  

Στην Αμερική, το κέντρο τεχνών Τζον Κέννεντυ συνεργάστηκε με σχολεία και 

εφάρμοσε το πρόγραμμα Changing Education through Arts, από το 1999 έως το 2009 

(Chand O’Neal, 2014). Το πρόγραμμα σχεδιάστηκε για να δημιουργήσει στους/στις 

εκπαιδευτικούς θετικές στάσεις απέναντι στη χρήση των τεχνών στο σχολείο. Από την 

εφαρμογή του, παρατηρήθηκε αυξημένη εμπλοκή των παιδιών στη μαθησιακή διαδι-

κασία, κοινωνική και ακαδημαϊκή αύξηση των γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων 

και βελτίωση στις επιδόσεις των μαθητών/τριών με ΜΔ. 
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Σε έρευνά του για την εκπαίδευση μέσω των Εικαστικών, σε παιδιά με Διατα-

ραχές Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ), ο Smith (2012) υποστήριξε ότι τα παιδιά με ΔΑΦ 

έχουν φαντασία και δημιουργικότητα αλλά δεν τις εκφράζουν από μόνα τους, χωρίς 

ενθάρρυνση και υποστήριξη από δασκάλους/ες και γονείς. Αναφορικά με τις υπόλοιπες 

δεξιότητες, ο/η ερευνητής/τρια παρατήρησε σε παιδιά με ΔΑΦ, μέσω των Εικαστικών, 

βελτίωση επικοινωνιακών και κοινωνικών δεξιοτήτων καθώς και της αυτοεκτίμησης 

(Smith, 2012). 

Στην Αυστραλία, η εκπαίδευση στον τομέα των Τεχνών αποτελεί μέρος του 

νέου Εθνικού Προγράμματος Σπουδών για τους/τις φοιτητές/τριες Παιδαγωγικών Τμη-

μάτων της Ηπείρου, και εφαρμόζεται από το 2014. Ωστόσο, παρατηρείται πως αν οι 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών είναι αρνητικές, τότε οι εκπαιδευτικοί είτε θα περιορί-

σουν την εφαρμογή καλλιτεχνικών δράσεων, είτε θα τις αποκλείσουν εντελώς από τη 

διδασκαλία τους (Garvis & Pendergast, 2010). Για τον λόγο αυτό, κρίθηκε σημαντική 

η διερεύνηση των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών για την εκπαίδευση μέσω της τέ-

χνης.  

Η προσωπική και επαγγελματική σχέση με τις τέχνες έχει σαφές αντίκτυπο στο 

είδος, στην αξία και στην ποιότητα που προσδίδουν οι εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία 

τους. Όπως ο Dinham (2011, σ. 63) επαναλαμβάνει «υπάρχει πολλή δουλειά που πρέπει 

να γίνει σωστά, για να υποστηρίξει πολλούς εκπαιδευτικούς στα πρώτα τους επαγγελμα-

τικά βήματα, ώστε να είναι σίγουροι για τις εκπαιδευτικές εμπειρίες τέχνης που προσφέ-

ρουν στους/ις μαθητές/τριές τους». 

Στην εργασία των Rahmani και Rahmani (2014), μελετήθηκε η επίδραση της 

διδασκαλίας τριών μεθόδων ζωγραφικής (ελεύθερη μέθοδος, μέθοδος επιλογής υπο-

κειμένου, συμπληρωματική μέθοδος) στη δημιουργικότητα των παιδιών με ΜΔ, σε 

Δημοτικά Σχολεία του Ιράν. Tα αποτελέσματα της ανάλυσης κατέδειξαν, για τη διδα-

σκαλία της ζωγραφικής με ελεύθερη μέθοδο, την αύξηση της πρωτοβουλίας, την ευε-

λιξία και τη δημιουργία νοηματικών προεκτάσεων στα παιδιά. Παράλληλα, τα ευρή-

ματα της μελέτης επιβεβαιώνουν ότι τόσο η ελεύθερη ζωγραφική όσο και η ζωγραφική 

με την επιλογή θέματος, μπορεί να αυξήσει τη δημιουργικότητα των παιδιών με ΜΔ.  

Η εισήγησή των Μιχαηλίδου και Πετρά (2015) αφορά στη συμβολή διαφόρων 

ειδών τέχνης (θέατρο, μουσική, ζωγραφική, χορός, κουκλοθέατρο κ.ά.) στη μαθησιακή 

και την εκπαιδευτική διαδικασία. Χαρακτηριστικά, στη μελέτη τους αναφέρεται ότι 

εξετάζοντας τη σχέση της εκπαίδευσης με την τέχνη, μπορούμε να προσεγγίσουμε την 

τελευταία με τρεις διαφορετικές οπτικές: 
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
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Η πρώτη βλέπει την τέχνη ως έναν αυτόνομο κλάδο, ως αντικείμενο διδασκα-

λίας και μπορεί να προσφέρει γνώση και ταυτόχρονα αισθητική καλλιέργεια.  

Η δεύτερη οπτική αντιμετωπίζει την τέχνη ως εκπαιδευτικό εργαλείο που χρη-

σιμοποιείται για την επίτευξη παιδαγωγικών στόχων και γνωσιακών δεξιοτήτων. Εδώ 

η τέχνη παράγεται και χρησιμοποιείται από τους ίδιους τους/τις μαθητές/τριες για την 

αυθόρμητη έκφραση των συναισθημάτων τους (Καρέλα & Μαλαφάντης, 2012). Ζη-

τώντας από τους μαθητές/τριες να εκφράσουν τα συναισθήματα, τα όνειρα και τα εσω-

τερικά τους βιώματα μέσω ποικίλων καλλιτεχνικών μέσων, τα παιδιά προβάλλουν και 

τμήματα του εαυτού τους (Haque & Haque, 2015). 

Η τρίτη οπτική από την οποία μπορεί να γίνει προσέγγιση της τέχνης, είναι η 

τέχνη ως θεραπευτικό μέσο (Εικαστική Ψυχοθεραπεία): Η εικαστική θεραπεία μπορεί 

να έχει καλύτερα αποτελέσματα σε παιδιά, διότι λαμβάνοντας υπόψη το μη ανεπτυγ-

μένο λεξιλόγιό τους, τούς παρέχει τη δυνατότητα να εκφράσουν πιο εύκολα, μέσα από 

μια εικόνα, συναισθήματα και σκέψεις (Robb, 2012). 

Στην εργασία της Τσακνάκη (2012), σχετικά με τις απόψεις εκπαιδευτικών για 

τον ρόλο των Εικαστικών στην ανάπτυξη δεξιοτήτων παιδιών με Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος, αποτυπώνεται η ανάπτυξη, μέσω των Εικαστικών, σε τομείς όπως, η κοι-

νωνικότητα, οι δεξιότητες επικοινωνίας, η συναισθηματική έκφραση, η πρόσληψη νέας 

γνώσης, η ρύθμιση ακατάλληλης συμπεριφοράς, η φαντασία και η δημιουργικότητα. 

Όπως επισημαίνεται, τα Εικαστικά οδηγούν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων σε παιδιά με 

ΔΑΦ (Kempe & Tissot, 2012), αρκεί να πραγματοποιούνται με ποιοτικό τρόπο, για 

παράδειγμα, εφαρμογή εικαστικών προσεγγίσεων μέσω της εργασίας σε ομάδες.  

Στο θέμα που προσεγγίζεται στην εργασία της Κόττου (2017), για την αξιοποί-

ηση της τέχνης στην εκπαιδευτική διεργασία, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών είχε 

θετική στάση ως προς την αξιοποίηση της τέχνης στην εκπαιδευτική πράξη και οι πε-

ρισσότεροι/ες έδειξαν ενδιαφέρον στο να εντάξουν τις δυνατότητες που προσφέρουν 

οι τέχνες στη διδασκαλία τους.  

Η ερευνητική εργασία των Μίχαλου και Ιωσήφ (2013) είχε ως σκοπό να απο-

τυπώσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών που υπηρετούσαν σε τμήματα ένταξης και σε 

σχολικές μονάδες Ειδικής Αγωγής, στον Νομό Αχαΐας, σε σχέση με την αξιοποίηση 

έργων τέχνης στην εκπαίδευση μαθητών/τριών με ήπιες μαθησιακές δυσκολίες. Από 

την έρευνα διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγματος γνώριζαν τις περισσότε-

ρες από τις μορφές τέχνης, ενώ στη διδασκαλία χρησιμοποιούν τις πιο διαδεδομένες. 



Μέντορας - 123

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Η πρώτη βλέπει την τέχνη ως έναν αυτόνομο κλάδο, ως αντικείμενο διδασκα-

λίας και μπορεί να προσφέρει γνώση και ταυτόχρονα αισθητική καλλιέργεια.  

Η δεύτερη οπτική αντιμετωπίζει την τέχνη ως εκπαιδευτικό εργαλείο που χρη-

σιμοποιείται για την επίτευξη παιδαγωγικών στόχων και γνωσιακών δεξιοτήτων. Εδώ 

η τέχνη παράγεται και χρησιμοποιείται από τους ίδιους τους/τις μαθητές/τριες για την 

αυθόρμητη έκφραση των συναισθημάτων τους (Καρέλα & Μαλαφάντης, 2012). Ζη-

τώντας από τους μαθητές/τριες να εκφράσουν τα συναισθήματα, τα όνειρα και τα εσω-

τερικά τους βιώματα μέσω ποικίλων καλλιτεχνικών μέσων, τα παιδιά προβάλλουν και 

τμήματα του εαυτού τους (Haque & Haque, 2015). 
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να έχει καλύτερα αποτελέσματα σε παιδιά, διότι λαμβάνοντας υπόψη το μη ανεπτυγ-

μένο λεξιλόγιό τους, τούς παρέχει τη δυνατότητα να εκφράσουν πιο εύκολα, μέσα από 

μια εικόνα, συναισθήματα και σκέψεις (Robb, 2012). 

Στην εργασία της Τσακνάκη (2012), σχετικά με τις απόψεις εκπαιδευτικών για 

τον ρόλο των Εικαστικών στην ανάπτυξη δεξιοτήτων παιδιών με Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος, αποτυπώνεται η ανάπτυξη, μέσω των Εικαστικών, σε τομείς όπως, η κοι-

νωνικότητα, οι δεξιότητες επικοινωνίας, η συναισθηματική έκφραση, η πρόσληψη νέας 

γνώσης, η ρύθμιση ακατάλληλης συμπεριφοράς, η φαντασία και η δημιουργικότητα. 

Όπως επισημαίνεται, τα Εικαστικά οδηγούν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων σε παιδιά με 

ΔΑΦ (Kempe & Tissot, 2012), αρκεί να πραγματοποιούνται με ποιοτικό τρόπο, για 

παράδειγμα, εφαρμογή εικαστικών προσεγγίσεων μέσω της εργασίας σε ομάδες.  

Στο θέμα που προσεγγίζεται στην εργασία της Κόττου (2017), για την αξιοποί-

ηση της τέχνης στην εκπαιδευτική διεργασία, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών είχε 

θετική στάση ως προς την αξιοποίηση της τέχνης στην εκπαιδευτική πράξη και οι πε-

ρισσότεροι/ες έδειξαν ενδιαφέρον στο να εντάξουν τις δυνατότητες που προσφέρουν 

οι τέχνες στη διδασκαλία τους.  

Η ερευνητική εργασία των Μίχαλου και Ιωσήφ (2013) είχε ως σκοπό να απο-

τυπώσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών που υπηρετούσαν σε τμήματα ένταξης και σε 

σχολικές μονάδες Ειδικής Αγωγής, στον Νομό Αχαΐας, σε σχέση με την αξιοποίηση 
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ρες από τις μορφές τέχνης, ενώ στη διδασκαλία χρησιμοποιούν τις πιο διαδεδομένες. 
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Επιπλέον, στην πλειοψηφία τους αναγνωρίζουν πως οι τέχνες στην εκπαίδευση συμ-

βάλλουν στην αξιοποίηση σύγχρονων αρχών μάθησης. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

ερμηνεύονται, αν ληφθεί υπόψη πως μέσα από τη χρήση έργων τέχνης αξιοποιούνται 

κατάλληλα οι προϋπάρχουσες εμπειρίες καθώς και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 

μαθητών/τριών με ήπιες ΜΔ, ενώ παράλληλα στους/στις μαθητές/τριες δίνεται η ευ-

καιρία να αναπτύξουν ποικίλες δεξιότητες, όπως κριτική σκέψη, δημιουργικότητα και 

συναισθηματική έκφραση (Papadakis & Fragoulis, 2013).  

Ολοκληρώνοντας, αφού ληφθεί υπόψη η σχετική βιβλιογραφία, διαφαίνεται 

πως η ενσωμάτωση της τέχνης στην εκπαίδευση, σχετίζεται με τη βελτίωση της μαθη-

σιακής εικόνας και ανταπόκρισης μαθητών/τριών (Mason et al., 2008) με ή χωρίς ΜΔ.  

 

Μεθοδολογία της έρευνας 
 

Σκοπός, ερευνητικά ερωτήματα και δείγμα της έρευνας 
 

Σκοπός της έρευνας είναι η καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών που 

υπηρετούν σε Δημοτικά Σχολεία Γενικής Εκπαίδευσης του Νομού Δωδεκανήσου αλλά 

και της βαρύτητας που αυτοί δίνουν στην αξιοποίηση των Τεχνών, προκειμένου να 

παρακινήσουν, να ενεργοποιήσουν και να υποστηρίξουν παιδιά με ΜΔ, κατά τη μαθη-

σιακή διαδικασία. Τα ερευνητικά ερωτήματα στα οποία στηρίχθηκε η έρευνα είναι τα 

ακόλουθα: 

Α. Ποιες είναι οι γνώσεις και οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την αξιοποίηση 

έργων τέχνης στη μαθησιακή διαδικασία; 

Β. Μέσω ποιων πρακτικών οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τις τέχνες, προκειμένου να υ-

ποστηρίξουν μαθητές/τριες με ΜΔ και μη; 

Γ. Ποιες δυσκολίες παρουσιάζονται στην αξιοποίηση των τεχνών κατά τη διδασκαλία 

παιδιών με ΜΔ και ποιες είναι οι σχετικές ανάγκες επιμόρφωσης; 

 

Σχεδιασμός Έρευνας-Επιλογή Ερευνητικής μεθόδου και τεχνικών-Δείγμα  
  

Για τη διεξαγωγή της έρευνας επιλέχθηκε η ποσοτική μέθοδος. Στην ποσοτική 

έρευνα, ο/η ερευνητής/τρια θέτει συγκεκριμένα ερωτήματα και συλλέγει πληροφορίες 

για στατιστική ανάλυση, αξιόπιστα και αμερόληπτα (Martin, 2008).  

Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιμοποιήθηκε ως εργαλείο συλλογής δεδο-

μένων το ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο, για τη δημιουργία του οποίου αξιοποιήθηκε η 
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

σχετική εφαρμογή  από τις φόρμες της “Google”. Το ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο 

στάλθηκε σε σχολικές μονάδες Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης από όλα τα νησιά του Νο-

μού Δωδεκανήσου. Τα ερωτήματα που συμπεριλήφθηκαν   στο δομημένο ερωτηματολό-

γιο, διατυπώθηκαν με κύριο γνώμονα την άντληση δεδομένων που απαντούν στα ερευ-

νητικά ερωτήματα της έρευνας.  

Οι άξονες του ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου εστιάζουν στα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά του δείγματος της έρευνας, στις γνώσεις και στις απόψεις των εκπαι-

δευτικών σε σχέση με την αξιοποίηση έργων τέχνης στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

στον βαθμό αξιοποίησης των τεχνών για την υποστήριξη μαθητών/τριών με ΜΔ και 

μη, στις πιθανές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην αξιοποίηση της 

συγκεκριμένης εκπαιδευτικής μεθόδου αλλά και στις συνακόλουθες ανάγκες επιμόρ-

φωσης.  

Η κλίμακα του Likert αξιοποιήθηκε σχεδόν αποκλειστικά στη διαμόρφωση 

του ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου, καθώς πρόκειται για μία αρκετά εύχρηστη κλί-

μακα που εμφανίζεται συχνά στη μέτρηση στάσεων. Επιπλέον, είναι αξιόπιστη, κα-

θώς δίνει πέντε     εναλλακτικές λύσεις αντί για δύο (Βρυωνίδης κ.ά., 2016). Οι μετρή-

σεις έγιναν με τη χρήση του προγράμματος στατιστικής ανάλυσης για τις κοινωνικές 

επιστήμες SPSS (έκδοση 23) και για όλες τις ερευνητικές μεταβλητές ακολουθήθηκαν 

τα στάδια της περιγραφικής και της επαγωγικής ανάλυσης. 

Τον πληθυσμό της έρευνας αποτελούν εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευ-

σης (87 δάσκαλοι – ΠΕ70, 9 μουσικοί – ΠΕ79, 10 γυμναστές – ΠΕ11, 6 εκπαιδευτικοί 

θεατρικής αγωγής – ΠΕ91, 8 εκπαιδευτικοί καλλιτεχνικών – ΠΕ08), οι οποίοι/ες υπη-

ρέτησαν σε Δημοτικά Σχολεία γενικής εκπαίδευσης του νομού Δωδεκανήσου κατά τα 

σχολικά έτη 2018-2019 και 2019-2020. Συνολικά, συμπληρώθηκαν με επιτυχία 120 

ερωτηματολόγια σε χρονικό διάστημα 11 μηνών, από τον Μάιο του 2019 έως τον Α-

πρίλιο του 2020. Οι 120 εκπαιδευτικοί που συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια αποτε-

λούν και το δείγμα της παρούσας ερευνητικής μελέτης. 

 

Αποτελέσματα και ευρήματα 
 

Αποτελέσματα περιγραφικής ανάλυσης 
 

Από τα αποτελέσματα της περιγραφικής ανάλυσης, αναφορικά με τις μορφές 

τέχνης που έρχονται στο μυαλό των εκπαιδευτικών όταν ακούν τον όρο «έργα τέχνης» 

(Πίνακας 1), προκύπτει η κατά μία έννοια ταύτιση από πλευράς τους, των τεχνών με 
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

σχετική εφαρμογή  από τις φόρμες της “Google”. Το ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο 

στάλθηκε σε σχολικές μονάδες Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης από όλα τα νησιά του Νο-

μού Δωδεκανήσου. Τα ερωτήματα που συμπεριλήφθηκαν   στο δομημένο ερωτηματολό-

γιο, διατυπώθηκαν με κύριο γνώμονα την άντληση δεδομένων που απαντούν στα ερευ-

νητικά ερωτήματα της έρευνας.  

Οι άξονες του ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου εστιάζουν στα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά του δείγματος της έρευνας, στις γνώσεις και στις απόψεις των εκπαι-

δευτικών σε σχέση με την αξιοποίηση έργων τέχνης στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

στον βαθμό αξιοποίησης των τεχνών για την υποστήριξη μαθητών/τριών με ΜΔ και 

μη, στις πιθανές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην αξιοποίηση της 

συγκεκριμένης εκπαιδευτικής μεθόδου αλλά και στις συνακόλουθες ανάγκες επιμόρ-

φωσης.  

Η κλίμακα του Likert αξιοποιήθηκε σχεδόν αποκλειστικά στη διαμόρφωση 

του ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου, καθώς πρόκειται για μία αρκετά εύχρηστη κλί-

μακα που εμφανίζεται συχνά στη μέτρηση στάσεων. Επιπλέον, είναι αξιόπιστη, κα-

θώς δίνει πέντε     εναλλακτικές λύσεις αντί για δύο (Βρυωνίδης κ.ά., 2016). Οι μετρή-

σεις έγιναν με τη χρήση του προγράμματος στατιστικής ανάλυσης για τις κοινωνικές 

επιστήμες SPSS (έκδοση 23) και για όλες τις ερευνητικές μεταβλητές ακολουθήθηκαν 

τα στάδια της περιγραφικής και της επαγωγικής ανάλυσης. 

Τον πληθυσμό της έρευνας αποτελούν εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευ-

σης (87 δάσκαλοι – ΠΕ70, 9 μουσικοί – ΠΕ79, 10 γυμναστές – ΠΕ11, 6 εκπαιδευτικοί 

θεατρικής αγωγής – ΠΕ91, 8 εκπαιδευτικοί καλλιτεχνικών – ΠΕ08), οι οποίοι/ες υπη-

ρέτησαν σε Δημοτικά Σχολεία γενικής εκπαίδευσης του νομού Δωδεκανήσου κατά τα 

σχολικά έτη 2018-2019 και 2019-2020. Συνολικά, συμπληρώθηκαν με επιτυχία 120 

ερωτηματολόγια σε χρονικό διάστημα 11 μηνών, από τον Μάιο του 2019 έως τον Α-

πρίλιο του 2020. Οι 120 εκπαιδευτικοί που συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια αποτε-

λούν και το δείγμα της παρούσας ερευνητικής μελέτης. 

 

Αποτελέσματα και ευρήματα 
 

Αποτελέσματα περιγραφικής ανάλυσης 
 

Από τα αποτελέσματα της περιγραφικής ανάλυσης, αναφορικά με τις μορφές 

τέχνης που έρχονται στο μυαλό των εκπαιδευτικών όταν ακούν τον όρο «έργα τέχνης» 

(Πίνακας 1), προκύπτει η κατά μία έννοια ταύτιση από πλευράς τους, των τεχνών με 
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τις «καλές τέχνες» (ζωγραφική, γλυπτική) και σε δεύτερο βαθμό με τις εφαρμοσμένες 

(θέατρο, κινηματογράφος, χορός).  

 

Πίνακας 1: Κατανομή συχνοτήτων σχετικά με τον όρο «έργα τέχνης» 
 

Ποιες μορφές τέχνης έρχονται στο 
μυαλό των εκπαιδευτικών, όταν ακούν 

τον όρο «έργα τέχνης»; 

ΝΑΙ ΟΧΙ 

Ν % Ν % 

Ζωγραφική 118 98,3 2 1,7 

Γλυπτική/χαρακτική 84 70,0 36 30,0 

Μουσική 68 56,7 52 43,3 

Λογοτεχνία 63 52,5 57 47,5 

Θέατρο 60 50,0 60 50,0 

Κινηματογράφος 53 44,2 67 55,8 

Χορός 41 34,2 79 65,8 

ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΗΣΑΝ Ν= 0 (0%) 

 

Σε σχέση με το πόσο εύκολη ή δύσκολη θα χαρακτήριζαν την αξιοποίηση έρ-

γων τέχνης στη διδασκαλία τους, για καθεμία από τις μορφές τέχνης που δίνονται (Πί-

νακας 2), ένα μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών θεωρούν πολύ εύκολη την αξιοποί-

ηση έργων ζωγραφικής στη διδασκαλία τους. Αντίστοιχα, οι εκπαιδευτικοί του δείγμα-

τος θεωρούν πολύ εύκολη την αξιοποίηση λογοτεχνικών έργων. Σε παρόμοιο επίπεδο 

κυμαίνεται και η αξιοποίηση μουσικών έργων, καθώς χαρακτηρίζουν εύκολη την αξιο-

ποίησή τους στη διδασκαλία. Τα ευρήματα αυτά βρίσκονται σε συνέπεια με προηγού-

μενες έρευνες δεδομένου πως τα λογοτεχνικά κείμενα, τα έργα ζωγραφικής και τα τρα-

γούδια αξιοποιούνται εδώ και πολλά χρόνια στις παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας 

(Γκέλος κ.ά., 2016).  
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Πίνακας 2: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος σε 
κάθε μία από τις μορφές τέχνης. Μέσος όρος και τυπική απόκλιση κατανομής. 

 
      

ΒΑΘΜΟΣ  
ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 

 
 

ΜΟΡΦΕΣ  
ΤΕΧΝΗΣ 

Πολύ δύσκολη Δύσκολη  Εύκολη Πολύ εύκολη ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο. Τ.Α. 

Ζωγραφική 0 0,0 8 6,7 56 46,7 56 46,7 3,40 ,614 

Μουσική 0 0,0 13 10,8 59 49,2 48 40,0 3,29 ,653 

Χορός 15 12,5 56 46,7 33 27,5 16 13,3 2,42 ,875 

Γλυπτική/Χαρα-
κτική 

37 30,8 55 45,8 23 19,2 5 4,2 1,97 ,819 

Θέατρο 11 9,2 40 33,3 49 40,8 20 16,7 2,65 ,866 

Κινηματογράφος 9 7,5 38 31,7 55 45,8 18 15,0 2,68 ,820 

Λογοτεχνία 1 0,8 12 10,0 49 40,8 58 48,3 3,37 ,697 

 

 

Σε σχέση με τα οφέλη που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στην αξιοποίηση μορ-

φών τέχνης κατά τη μαθησιακή διαδικασία (Πίνακας 3), προκύπτει πως η πλειοψηφία 

των εκπαιδευτικών θεωρούν πως μέσω της αξιοποίησης μορφών τέχνης επιτυγχάνονται 

κατά πολύ οι μαθησιακοί στόχοι. Επιπλέον, θεωρούν πως βελτιώνεται πάρα πολύ η 

μαθησιακή διαδικασία, αξιοποιούνται σύγχρονες αρχές μάθησης, στο πλαίσιο λειτουρ-

γίας της εκπαιδευτικής ομάδας και μέσω της συγκεκριμένης μεθόδου αξιοποιούνται 

πάρα πολύ τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των μαθητών/τριών. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί 

του δείγματος, τάσσονται υπέρ της πρότασης πως ικανοποιούνται κατά πολύ οι εκπαι-

δευτικές ανάγκες όλων των μαθητών/τριών. 
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Πίνακας 2: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος σε 
κάθε μία από τις μορφές τέχνης. Μέσος όρος και τυπική απόκλιση κατανομής. 

 
      

ΒΑΘΜΟΣ  
ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 

 
 

ΜΟΡΦΕΣ  
ΤΕΧΝΗΣ 

Πολύ δύσκολη Δύσκολη  Εύκολη Πολύ εύκολη ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο. Τ.Α. 

Ζωγραφική 0 0,0 8 6,7 56 46,7 56 46,7 3,40 ,614 

Μουσική 0 0,0 13 10,8 59 49,2 48 40,0 3,29 ,653 

Χορός 15 12,5 56 46,7 33 27,5 16 13,3 2,42 ,875 

Γλυπτική/Χαρα-
κτική 

37 30,8 55 45,8 23 19,2 5 4,2 1,97 ,819 

Θέατρο 11 9,2 40 33,3 49 40,8 20 16,7 2,65 ,866 

Κινηματογράφος 9 7,5 38 31,7 55 45,8 18 15,0 2,68 ,820 

Λογοτεχνία 1 0,8 12 10,0 49 40,8 58 48,3 3,37 ,697 

 

 

Σε σχέση με τα οφέλη που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στην αξιοποίηση μορ-

φών τέχνης κατά τη μαθησιακή διαδικασία (Πίνακας 3), προκύπτει πως η πλειοψηφία 

των εκπαιδευτικών θεωρούν πως μέσω της αξιοποίησης μορφών τέχνης επιτυγχάνονται 

κατά πολύ οι μαθησιακοί στόχοι. Επιπλέον, θεωρούν πως βελτιώνεται πάρα πολύ η 

μαθησιακή διαδικασία, αξιοποιούνται σύγχρονες αρχές μάθησης, στο πλαίσιο λειτουρ-

γίας της εκπαιδευτικής ομάδας και μέσω της συγκεκριμένης μεθόδου αξιοποιούνται 

πάρα πολύ τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των μαθητών/τριών. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί 

του δείγματος, τάσσονται υπέρ της πρότασης πως ικανοποιούνται κατά πολύ οι εκπαι-

δευτικές ανάγκες όλων των μαθητών/τριών. 
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Πίνακας  3: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος στα 
οφέλη από την αξιοποίηση μορφών τέχνης. Μέσος όρος και τυπική απόκλιση κατα-

νομής 
 

          ΒΑΘΜΟΣ 
 ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 

ΟΦΕΛΗ  

Καθόλου Λίγο  Αρκετά Πολύ  Πάρα πολύ ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο. Τ.Α. 

Επιτυγχάνονται οι μαθη-
σιακοί στόχοι 0 0,0 6 5,0 40 33,3 41 34,2 33 27,5 3,84 ,889 

Βελτιώνεται η μαθησιακή 
διαδικασία 0 0,0 1 0,8 30 25,0 41 34,2 48 40,0 4,13 ,819 

Αξιοποιούνται σύγχρονες 
αρχές μάθησης, στο πλαί-
σιο λειτουργίας της εκπαι-
δευτικής ομάδας 

0 0,0 4 3,3 32 26,7 45 37,5 39 32,5 3,99 ,855 

Αξιοποιούνται τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά των μαθη-
τών/τριών 

0 0,0 2 1,7 31 25,8 43 35,8 44 36,7 4,08 ,832 

Ικανοποιούνται οι εκπαι-
δευτικές ανάγκες των μα-
θητών 

0 0,0 5 4,2 33 27,5 43 35,8 39 32,5 3,97 ,879 

 

Αναφορικά με τα οφέλη που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στην αξιοποίηση μορ-

φών τέχνης κατά τη διδασκαλία παιδιών με ΜΔ (Πίνακας 4), τα μεγαλύτερα ποσοστά 

συμφωνίας των εκπαιδευτικών συγκεντρώνονται στους βαθμούς «πολύ» και «πάρα 

πολύ» σχεδόν σε όλες τις προτάσεις που παρατίθενται.  

Συγκεκριμένα, το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών συμφωνεί κατά 

πολύ με την πρόταση πως η απόκτηση γνώσεων αξιοποιώντας εναλλακτικές στρατηγι-

κές μάθησης, προκύπτει ως όφελος από τη διδασκαλία μέσω των τεχνών παιδιών με 

ΜΔ. Επιπλέον, η κατάλληλη αξιοποίηση των εμπειριών που προϋπάρχουν βρίσκει 

τους/τις εκπαιδευτικούς του δείγματος σύμφωνους/ες σε μεγάλο βαθμό. Το ίδιο ισχύει 

για την ανάπτυξη δεξιοτήτων και ικανοτήτων των μαθητών/τριών, για την αξιοποίηση 

των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών, για την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών αναγκών 
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

των μαθητών/τριών και τέλος, για την ανάπτυξη της φαντασίας και για τη βοήθεια των 

μαθητών/τριών ώστε να προσδιορίσουν την ταυτότητά τους.  

 

Πίνακας 4: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος στα 
οφέλη από την αξιοποίηση μορφών τέχνης σε παιδιά με ΜΔ. Μέσος όρος και τυπική 

απόκλιση κατανομής 
 

          ΒΑΘΜΟΣ 
 ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 

ΟΦΕΛΗ  

Καθόλου Λίγο  Αρκετά Πολύ  Πάρα πολύ ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο
. 

Τ.Α. 

Απόκτηση γνώσεων με την α-
ξιοποίηση εναλλακτικών στρα-
τηγικών μάθησης 

0 0,0 3 2,5 37 30,8 42 35,0 38 31,7 3,96 ,854 

Κατάλληλη αξιοποίηση των ε-
μπειριών που προϋπάρχουν 

0 0,0 5 4,2 40 33,3 40 33,3 35 29,2 3,88 ,885 

Ανάπτυξη δεξιοτήτων και ικα-
νοτήτων των μαθητών/τριών  1 0,8 0 0,0 37 30,8 44 36,7 38 31,7 3,98 ,840 

Αξιοποίηση των ιδιαίτερων χα-
ρακτηριστικών των μαθη-
τών/τριών 

0 0,0 3 2,5 30 25,0 40 33,3 47 39,2 4,09 ,860 

Ικανοποίηση των εκπαιδευτι-
κών αναγκών των μαθητών 0 0,0 4 3,3 37 30,8 47 39,2 32 26,7 3,89 ,838 

Επέκταση της ικανότητας των 
μαθητών να εκφράζονται και να 
επικοινωνούν 

0 0,0 5 4,2 29 24,2 44 36,7 42 35,0 4,03 ,874 

Ανάπτυξη της φαντασίας των 
μαθητών/τριών 1 0,8 1 0,8 26 21,7 37 30,8 55 45,8 4,20 ,866 

Βοήθεια των μαθητών/τριών ώ-
στε να προσδιορίσουν την ταυ-
τότητά τους 

0 0,0 8 6,7 37 30,8 43 35,8 32 26,7 3,83 ,904 

Πολύπλευρη ενίσχυση της νοη-
μοσύνης των μαθητών/τριών, 
μέσω της αισθητικής εμπειρίας 

0 0,0 0 0,0 41 34,2 39 32,5 40 33,3 3,99 ,825 

Τρόπος έκφρασης συναισθημά-
των και ιδεών, που είναι δύ-
σκολο να εκφραστούν με διαφο-
ρετικό τρόπο 

0 0,0 1 0,8 21 17,5 39 32,5 59 49,2 4,30 ,784 
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

των μαθητών/τριών και τέλος, για την ανάπτυξη της φαντασίας και για τη βοήθεια των 

μαθητών/τριών ώστε να προσδιορίσουν την ταυτότητά τους.  

 

Πίνακας 4: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος στα 
οφέλη από την αξιοποίηση μορφών τέχνης σε παιδιά με ΜΔ. Μέσος όρος και τυπική 

απόκλιση κατανομής 
 

          ΒΑΘΜΟΣ 
 ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 

ΟΦΕΛΗ  

Καθόλου Λίγο  Αρκετά Πολύ  Πάρα πολύ ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο
. 

Τ.Α. 

Απόκτηση γνώσεων με την α-
ξιοποίηση εναλλακτικών στρα-
τηγικών μάθησης 

0 0,0 3 2,5 37 30,8 42 35,0 38 31,7 3,96 ,854 

Κατάλληλη αξιοποίηση των ε-
μπειριών που προϋπάρχουν 

0 0,0 5 4,2 40 33,3 40 33,3 35 29,2 3,88 ,885 

Ανάπτυξη δεξιοτήτων και ικα-
νοτήτων των μαθητών/τριών  1 0,8 0 0,0 37 30,8 44 36,7 38 31,7 3,98 ,840 

Αξιοποίηση των ιδιαίτερων χα-
ρακτηριστικών των μαθη-
τών/τριών 

0 0,0 3 2,5 30 25,0 40 33,3 47 39,2 4,09 ,860 

Ικανοποίηση των εκπαιδευτι-
κών αναγκών των μαθητών 0 0,0 4 3,3 37 30,8 47 39,2 32 26,7 3,89 ,838 

Επέκταση της ικανότητας των 
μαθητών να εκφράζονται και να 
επικοινωνούν 

0 0,0 5 4,2 29 24,2 44 36,7 42 35,0 4,03 ,874 

Ανάπτυξη της φαντασίας των 
μαθητών/τριών 1 0,8 1 0,8 26 21,7 37 30,8 55 45,8 4,20 ,866 

Βοήθεια των μαθητών/τριών ώ-
στε να προσδιορίσουν την ταυ-
τότητά τους 

0 0,0 8 6,7 37 30,8 43 35,8 32 26,7 3,83 ,904 

Πολύπλευρη ενίσχυση της νοη-
μοσύνης των μαθητών/τριών, 
μέσω της αισθητικής εμπειρίας 

0 0,0 0 0,0 41 34,2 39 32,5 40 33,3 3,99 ,825 

Τρόπος έκφρασης συναισθημά-
των και ιδεών, που είναι δύ-
σκολο να εκφραστούν με διαφο-
ρετικό τρόπο 

0 0,0 1 0,8 21 17,5 39 32,5 59 49,2 4,30 ,784 
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Όσον αφορά στις μορφές τέχνης που οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν, προκειμένου 

να υποστηρίξουν μαθητές/τριες με ΜΔ και μη (Πίνακας 5), προκύπτει πως ένα μεγάλο 

ποσοστό των εκπαιδευτικών έχουν αξιοποιήσει πάρα πολύ τη ζωγραφική, τη μουσική 

και τη λογοτεχνία στη διδασκαλία τους. Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με τα ευρήματα 

όπου καταγράφεται η προτίμηση των εκπαιδευτικών στην ένταξη της ζωγραφικής, της 

μουσικής και της λογοτεχνίας στη διδασκαλία, καθώς πρόκειται για μορφές τέχνης που 

γίνεται να αξιοποιηθούν με ευκολία και για τον λόγο αυτό εντάσσονται εδώ και πολλά 

χρόνια στις παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας (Γκέλος κ.ά., 2016). Οι τέχνες του 

θεάτρου και του κινηματογράφου ακολουθούν φθίνουσα πορεία στις προτιμήσεις των 

εκπαιδευτικών, ενώ φαίνεται να αξιοποιούνται ελάχιστα ή καθόλου ο χορός και η γλυ-

πτική/χαρακτική. 

 

Πίνακας  5: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος σε 
κάθε μία από τις μορφές τέχνης. Μέσος όρος και τυπική απόκλιση κατανομής 

 

          ΒΑΘΜΟΣ 
 ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 

 
ΜΟΡΦΕΣ  
ΤΕΧΝΗΣ 

Καθόλου Λίγο  Αρκετά Πολύ  Πάρα πολύ ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο
. 

Τ.Α. 

Ζωγραφική 2 1,7 6 5,0 27 22,5 39 32,5 46 38,3 4,01 ,983 

Μουσική 0 0,0 11 9,2 36 30,0 34 28,3 39 32,5 3,84 ,987 

Χορός 40 33,3 34 28,3 24 20,0 12 10,0 10 8,3 2,32 1,263 

Γλυπτική/Χαρακτική 73 60,8 30 25,0 12 10,0 5 4,2 0 0,0 1,58 ,837 

Θέατρο 7 5,8 46 38,3 38 31,7 19 15,8 10 8,3 2,83 1,042 

Κινηματογράφος 23 19,2 40 33,3 36 30,0 12 10,0 9 7,5 2,53 1,137 

Λογοτεχνία 6 5,0 13 10,8 19 15,8 30 25,0 52 43,3 3,91 1,216 
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Αναφορικά με τους αποτρεπτικούς παράγοντες που αντιμετωπίζουν οι εκπαι-

δευτικοί στην αξιοποίηση των τεχνών στη διδασκαλία τους σε μαθητές/τριες με ΜΔ 

και μη (Πίνακας 6), αποτυπώνονται η έλλειψη γνώσεων, η απουσία υποδομών, η έλ-

λειψη διδακτικού χρόνου καθώς και η αδυναμία ένταξης στο ωρολόγιο πρόγραμμα. 

Είναι σημαντικό να τονιστεί πως ο μέγιστος βαθμός συμφωνίας της πλειοψηφίας των 

εκπαιδευτικών του δείγματος είναι «καθόλου» μόνο στον παράγοντα προσωπικές προ-

τιμήσεις, γεγονός που υπογραμμίζει τη θετική στάση του συνόλου του δείγματος απέ-

ναντι στις τέχνες.  

 

Πίνακας 6: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος στους 
παράγοντες που θεωρούν αποτρεπτικούς στην αξιοποίηση έργων τέχνης στη διδασκαλία 

τους. Μέσος όρος και τυπική απόκλιση κατανομής 
 

ΒΑΘΜΟΣ  
ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 

 
 
ΑΠΟΤΡΕΠΤΙΚΟΙ  
ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 

Καθόλου Λίγο  Αρκετά Πολύ  Πάρα πολύ ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο
. 

Τ.Α. 

Έλλειψη γνώσεων 5 4,2 30 25,0 49 40,8 23 19,2 13 10,8 3,08 1,022 

Απουσία υποδομών 2 1,7 14 11,7 40 33,3 37 30,8 27 22,5 3,61 1,015 

Αδυναμία ένταξης στο ωρο-
λόγιο πρόγραμμα 

14 11,7 28 23,3 33 27,5 36 30,0 9 7,5 2,98 1,145 

Έλλειψη διδακτικού χρόνου 8 6,7 23 19,2 33 27,5 33 27,5 23 19,2 3,33 1,183 

Προσωπικές προτιμήσεις 38 31,7 34 28,3 31 25,8 9 7,5 8 6,7 2,29 1,184 

 
 

Προχωρώντας στις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην αξιο-

ποίηση έργων τέχνης στη διδασκαλία παιδιών με ΜΔ (Πίνακας 7) φαίνεται πως και 

στα έξι διαφορετικά είδη δυσκολιών που παρατίθενται ο μέγιστος βαθμός συμφωνίας 

της πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών του δείγματος είναι «αρκετά». Πρόκειται για την 

έλλειψη γνώσεων σε σχέση με τις Μαθησιακές Δυσκολίες, την έλλειψη γνώσεων σε 
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Αναφορικά με τους αποτρεπτικούς παράγοντες που αντιμετωπίζουν οι εκπαι-

δευτικοί στην αξιοποίηση των τεχνών στη διδασκαλία τους σε μαθητές/τριες με ΜΔ 

και μη (Πίνακας 6), αποτυπώνονται η έλλειψη γνώσεων, η απουσία υποδομών, η έλ-

λειψη διδακτικού χρόνου καθώς και η αδυναμία ένταξης στο ωρολόγιο πρόγραμμα. 

Είναι σημαντικό να τονιστεί πως ο μέγιστος βαθμός συμφωνίας της πλειοψηφίας των 

εκπαιδευτικών του δείγματος είναι «καθόλου» μόνο στον παράγοντα προσωπικές προ-

τιμήσεις, γεγονός που υπογραμμίζει τη θετική στάση του συνόλου του δείγματος απέ-

ναντι στις τέχνες.  

 

Πίνακας 6: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος στους 
παράγοντες που θεωρούν αποτρεπτικούς στην αξιοποίηση έργων τέχνης στη διδασκαλία 

τους. Μέσος όρος και τυπική απόκλιση κατανομής 
 

ΒΑΘΜΟΣ  
ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 

 
 
ΑΠΟΤΡΕΠΤΙΚΟΙ  
ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 

Καθόλου Λίγο  Αρκετά Πολύ  Πάρα πολύ ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο
. 

Τ.Α. 

Έλλειψη γνώσεων 5 4,2 30 25,0 49 40,8 23 19,2 13 10,8 3,08 1,022 

Απουσία υποδομών 2 1,7 14 11,7 40 33,3 37 30,8 27 22,5 3,61 1,015 

Αδυναμία ένταξης στο ωρο-
λόγιο πρόγραμμα 

14 11,7 28 23,3 33 27,5 36 30,0 9 7,5 2,98 1,145 

Έλλειψη διδακτικού χρόνου 8 6,7 23 19,2 33 27,5 33 27,5 23 19,2 3,33 1,183 

Προσωπικές προτιμήσεις 38 31,7 34 28,3 31 25,8 9 7,5 8 6,7 2,29 1,184 

 
 

Προχωρώντας στις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην αξιο-

ποίηση έργων τέχνης στη διδασκαλία παιδιών με ΜΔ (Πίνακας 7) φαίνεται πως και 

στα έξι διαφορετικά είδη δυσκολιών που παρατίθενται ο μέγιστος βαθμός συμφωνίας 

της πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών του δείγματος είναι «αρκετά». Πρόκειται για την 

έλλειψη γνώσεων σε σχέση με τις Μαθησιακές Δυσκολίες, την έλλειψη γνώσεων σε 
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σχέση με τη διαδικασία εφαρμογής της συγκεκριμένης εκπαιδευτικής μεθόδου, την έλ-

λειψη γνώσεων σε σχέση με τις προδιαγραφές σωστής εφαρμογής της μεθόδου, την 

απουσία κατάλληλου εκπαιδευτικού πλαισίου από τις/τους συναδέλφους, την απουσία 

κουλτούρας αξιοποίησης διάφορων μορφών τέχνης στη σχολική μονάδα και τέλος, την 

έλλειψη κατάλληλου υποστηρικτικού πλαισίου από τους γονείς. 

 

Πίνακας 7: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος στις 
δυσκολίες που αντιμετωπίζουν στην αξιοποίηση έργων τέχνης στη διδασκαλία παι-

διών με ΜΔ. Μέσος όρος και τυπική απόκλιση κατανομής 
 

              ΒΑΘΜΟΣ ΣΥΜΦΩ-
ΝΙΑΣ 

ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ 

Καθόλου Λίγο  Αρκετά Πολύ  Πάρα πολύ ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο
. Τ.Α. 

Έλλειψη γνώσεων σε σχέση 
με τις Μαθησιακές Δυσκολίες  5 4,2 18 15,0 52 43,3 30 25,0 15 12,5 3,27 1,002 

Έλλειψη γνώσεων σε σχέση 
με τη διαδικασία εφαρμογής 
της εκπαιδευτικής μεθόδου 

2 1,7 15 12,5 50 41,7 34 28,3 19 15,8 3,44 ,960 

Έλλειψη γνώσεων σε σχέση 
με τις προδιαγραφές σωστής ε-
φαρμογής της μεθόδου 

1 0,8 13 10,8 49 40,8 37 30,8 20 16,7 3,52 ,926 

Απουσία κατάλληλου εκπαι-
δευτικού πλαισίου από 
τις/τους συναδέλφους 

9 7,5 29 24,2 49 40,8 22 18,3 11 9,2 2,98 1,049 

Απουσία κουλτούρας αξιο-
ποίησης μορφών τέχνης στη 
σχολική μονάδα 

11 9,2 31 25,8 45 37,5 20 16,7 13 10,8 2,94 1,110 

Έλλειψη κατάλληλου υπο-
στηρικτικού πλαισίου από 
τους γονείς 

11 9,2 28 23,3 51 42,5 19 15,8 11  9,2 2,93 1,062 

 

Όσον αφορά στις πιθανές ανάγκες επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, αξίζει να 

σημειωθεί πως στην πλειοψηφία τους οι εκπαιδευτικοί θεωρούν σημαντική την επι-

μόρφωσή τους. 
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Διερευνώντας τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών από μία επιμόρφωση πάνω σε 

μεθόδους αξιοποίησης μορφών τέχνης στην εκπαιδευτική διαδικασία (Πίνακας 8), σε 

σχέση με τις ΜΔ, αποτυπώνονται στο μεγαλύτερο ποσοστό οι προσδοκίες για βελτί-

ωση ποιότητας και αποτελεσματικότητας εκπαιδευτικού έργου, για απόκτηση κατάλ-

ληλων εργαλείων για καλλιέργεια δεξιοτήτων και ικανοτήτων στους/στις μαθη-

τές/τριες, για ευκαιρία για προσωπική βελτίωση καθώς και για δυνατότητα για κατάλ-

ληλη ενεργοποίηση όλων των μαθητών/τριών στη διδασκαλία. 

 

 
 

Πίνακας  8: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος στις 
προσδοκίες από επιμόρφωση στην αξιοποίηση μορφών τέχνης στην εκπαιδευτική δια-

δικασία, σε σχέση με τις ΜΔ. Μέσος όρος και τυπική απόκλιση κατανομής 
 

 

 

          ΒΑΘΜΟΣ  
ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 

ΠΡΟΣΔΟΚΙΕΣ  
ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ 

Καθόλου Λίγο  Αρκετά Πολύ  Πάρα πολύ ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο
. 

Τ.Α. 

Θεωρητικές και πρακτικές 
γνώσεις για την αξιοποίηση 
της συγκεκριμένης μεθόδου 

   6 5,0 30 25,0 45 37,5 39 32,5 39 32,5 3,98 ,884 

Βελτίωση ποιότητας και α-
ποτελεσματικότητας εκπαι-
δευτικού έργου 

1 0,8 3 2,5 35 29,2 40 33,3 41 34,2 3,98 ,902 

Δυνατότητα για κατάλληλη 
ενεργοποίηση όλων των μα-
θητών/τριών στη διδασκαλία 

0 0,0 3 2,5 29 24,2 46 38,3 42 35,0 4,06 ,883 

Απόκτηση κατάλληλων ερ-
γαλείων για καλλιέργεια δε-
ξιοτήτων στους μαθη-
τές/τριες 

0 0,0 4 3,3 29 24,2 40 33,3 47 39,2 4,08 ,875 

Ευκαιρία για προσωπική 
βελτίωση, ως εκπαιδευτικοί 

1 0,8 5 4,2 26 21,7 35 29,2 53 44,2 4,12 ,945 



Μέντορας - 133

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Διερευνώντας τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών από μία επιμόρφωση πάνω σε 

μεθόδους αξιοποίησης μορφών τέχνης στην εκπαιδευτική διαδικασία (Πίνακας 8), σε 

σχέση με τις ΜΔ, αποτυπώνονται στο μεγαλύτερο ποσοστό οι προσδοκίες για βελτί-

ωση ποιότητας και αποτελεσματικότητας εκπαιδευτικού έργου, για απόκτηση κατάλ-

ληλων εργαλείων για καλλιέργεια δεξιοτήτων και ικανοτήτων στους/στις μαθη-

τές/τριες, για ευκαιρία για προσωπική βελτίωση καθώς και για δυνατότητα για κατάλ-

ληλη ενεργοποίηση όλων των μαθητών/τριών στη διδασκαλία. 

 

 
 

Πίνακας  8: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των ατόμων του δείγματος στις 
προσδοκίες από επιμόρφωση στην αξιοποίηση μορφών τέχνης στην εκπαιδευτική δια-

δικασία, σε σχέση με τις ΜΔ. Μέσος όρος και τυπική απόκλιση κατανομής 
 

 

 

          ΒΑΘΜΟΣ  
ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 

ΠΡΟΣΔΟΚΙΕΣ  
ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ 

Καθόλου Λίγο  Αρκετά Πολύ  Πάρα πολύ ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Μ.Ο
. 

Τ.Α. 

Θεωρητικές και πρακτικές 
γνώσεις για την αξιοποίηση 
της συγκεκριμένης μεθόδου 

   6 5,0 30 25,0 45 37,5 39 32,5 39 32,5 3,98 ,884 

Βελτίωση ποιότητας και α-
ποτελεσματικότητας εκπαι-
δευτικού έργου 

1 0,8 3 2,5 35 29,2 40 33,3 41 34,2 3,98 ,902 

Δυνατότητα για κατάλληλη 
ενεργοποίηση όλων των μα-
θητών/τριών στη διδασκαλία 

0 0,0 3 2,5 29 24,2 46 38,3 42 35,0 4,06 ,883 

Απόκτηση κατάλληλων ερ-
γαλείων για καλλιέργεια δε-
ξιοτήτων στους μαθη-
τές/τριες 

0 0,0 4 3,3 29 24,2 40 33,3 47 39,2 4,08 ,875 

Ευκαιρία για προσωπική 
βελτίωση, ως εκπαιδευτικοί 

1 0,8 5 4,2 26 21,7 35 29,2 53 44,2 4,12 ,945 

 
 

ΖΩΗ Π. ΖΑΪΡΗ – ΜΑΡΙΑ ΑΡ. ΠΑΡΔΑΛΗ 
 

Αποτελέσματα επαγωγικής ανάλυσης  
 

Από την εξέταση των περιγραφικών αποτελεσμάτων γίνεται αντιληπτό ότι σε 

ορισμένες περιπτώσεις οι απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγματος διαφοροποιού-

νται. Για τον λόγο αυτό, στη συνέχεια παρατίθεται ο έλεγχος για το εάν και κατά πόσο 

υπάρχει διαφοροποίηση στις δηλώσεις τους σε σχέση με τα δημογραφικά τους στοι-

χεία. 

Στη συνέχεια παρατίθενται τα αποτελέσματα της επαγωγικής ανάλυσης των δε-

δομένων των εξαρτημένων διαβαθμιστικών μεταβλητών (κλίμακες likert) των ερω-

τήσεων του ερωτηματολογίου, ως προς την ηλικία, που ελέγχονται με το παραμετρικό 

κριτήριο Kolmogorov-Smirnov sig <=,050, (Kruskall Wallis) και παρουσιάζουν στα-

τιστικά σημαντικές διαφορές. 

Η διαφοροποίηση που προκύπτει στις απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με 

την ηλικία (Πίνακας 9), εστιάζεται στη διαπίστωση πως όσο αυξάνεται η ηλικία από τα 

25 έως τα 54 έτη, τόσο θεωρείται λιγότερο εύκολη η αξιοποίηση των τεχνών στη διδα-

σκαλία, αν και όλοι οι συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα θεωρούν εύκολη την αξιοποί-

ηση τουλάχιστον της ζωγραφικής.  

 

Πίνακας  9: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις για τις δηλώσεις των εκπαιδευτικών 
για το πόσο εύκολη ή δύσκολη θα χαρακτήριζαν την αξιοποίηση έργων ζωγραφικής 
στη διδασκαλία τους, ανάλογα με την ηλικία. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας 

των διαφορών των μέσων όρων 
 

 
*  Στις περιπτώσεις στις οποίες οι τιμές των μεταβλητών δεν ακολουθούσαν την κανονική κατανομή 

(Kolmogorov-Smirnov sig <= ,050) εφαρμόστηκε το αντίστοιχο μη παραμετρικό κριτήριο Kruskall Wallis. 

 

 

Πόσο εύκολη ή δύσκολη θα χαρακτηρίζατε την αξιο-
ποίηση έργων τέχνης στη διδασκαλίας σας. 

25-34 35-44 45-54 >54 
Έλεγχος στατιστικής ση-

μαντικότητας 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α μ.ο τ.α μ.ο τ.α H df p 

Ζωγραφική 3,61 0,493 3,31 0,683 3,18 0,588 3,40 0,548 8,788 3 ,032 



134 - Μέντορας

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Αναφορικά με τα αποτελέσματα της επαγωγικής ανάλυσης των δεδομένων των 

εξαρτημένων διαβαθμιστικών μεταβλητών (κλίμακες likert) των ερωτήσεων του ερω-

τηματολογίου, ως προς το επίπεδο σπουδών, πραγματοποιείται έλεγχος με το παραμε-

τρικό κριτήριο Mann-Whitney sig.<,050 και παρατίθενται όσα παρουσιάζουν στατι-

στικά σημαντικές διαφορές.  

Έτσι, διαπιστώνεται ότι οι κάτοχοι βασικού πτυχίου εφαρμόζουν σε μικρότερο 

βαθμό πρακτικές που σχετίζονται με τις τέχνες σε παιδιά με ΜΔ, σε σχέση με τους/τις 

εκπαιδευτικούς που έχουν κάνει μεταπτυχιακές σπουδές (Πίνακας 10). Ειδικότερα, 

φαίνεται ότι οι κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων προωθούν την εκμάθηση κανόνων και 

γεγονότων μέσα από ρίμες και τραγούδια σε μεγαλύτερο βαθμό από τους/τις κατόχους 

βασικού πτυχίου. Επιπλέον, φαίνεται πως οι κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων ενθαρρύ-

νουν περισσότερο την εκμάθηση γεωμετρικών σχημάτων και στερεών, μέσω παρατήρη-

σης και αντιγραφής πινάκων κυβισμού.  

 

Πίνακας 10: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με τις πρακτικές  που εφαρ-
μόζουν οι εκπαιδευτικοί σε παιδιά με ΜΔ, ανάλογα με το επίπεδο σπουδών. Έλεγχος 

στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

 
 

Επιπλέον, φέρνουν τους/τις μαθητές/τριες με ΜΔ σε επαφή με πρακτικές όπως 

η αφήγηση λογοτεχνικών κειμένων, σε μεγαλύτερο βαθμό από τους/τις κατόχους βασι-

κού πτυχίου (Πίνακας 11).  

 

                                                                                                            

ΣΠΟΥΔΕΣ    

  ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΣΕ ΠΑΙΔΙΑ ΜΕ ΜΔ 

ΒΑΣΙΚΟ 
ΠΤΥΧΙΟ 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΕΣ  
ΣΠΟΥΔΕΣ 

Έλεγχος στατιστικής ση-
μαντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Εκμάθηση κανόνων/γεγονότων/προπαίδειας, μέσα 
από ρίμες και τραγούδια. 

3,15 1,295 3,61 1,065 -2,019 ,043 

Εκμάθηση γεωμετρικών σχημάτων και στερεών, 
μέσω παρατήρησης και αντιγραφής πινάκων κυβι-
σμού. 

2,17 1,161 2,83 1,223 -2,989 ,003 



Μέντορας - 135

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Αναφορικά με τα αποτελέσματα της επαγωγικής ανάλυσης των δεδομένων των 

εξαρτημένων διαβαθμιστικών μεταβλητών (κλίμακες likert) των ερωτήσεων του ερω-

τηματολογίου, ως προς το επίπεδο σπουδών, πραγματοποιείται έλεγχος με το παραμε-

τρικό κριτήριο Mann-Whitney sig.<,050 και παρατίθενται όσα παρουσιάζουν στατι-

στικά σημαντικές διαφορές.  

Έτσι, διαπιστώνεται ότι οι κάτοχοι βασικού πτυχίου εφαρμόζουν σε μικρότερο 

βαθμό πρακτικές που σχετίζονται με τις τέχνες σε παιδιά με ΜΔ, σε σχέση με τους/τις 

εκπαιδευτικούς που έχουν κάνει μεταπτυχιακές σπουδές (Πίνακας 10). Ειδικότερα, 

φαίνεται ότι οι κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων προωθούν την εκμάθηση κανόνων και 

γεγονότων μέσα από ρίμες και τραγούδια σε μεγαλύτερο βαθμό από τους/τις κατόχους 

βασικού πτυχίου. Επιπλέον, φαίνεται πως οι κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων ενθαρρύ-

νουν περισσότερο την εκμάθηση γεωμετρικών σχημάτων και στερεών, μέσω παρατήρη-

σης και αντιγραφής πινάκων κυβισμού.  

 

Πίνακας 10: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με τις πρακτικές  που εφαρ-
μόζουν οι εκπαιδευτικοί σε παιδιά με ΜΔ, ανάλογα με το επίπεδο σπουδών. Έλεγχος 

στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

 
 

Επιπλέον, φέρνουν τους/τις μαθητές/τριες με ΜΔ σε επαφή με πρακτικές όπως 

η αφήγηση λογοτεχνικών κειμένων, σε μεγαλύτερο βαθμό από τους/τις κατόχους βασι-

κού πτυχίου (Πίνακας 11).  

 

                                                                                                            

ΣΠΟΥΔΕΣ    

  ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΣΕ ΠΑΙΔΙΑ ΜΕ ΜΔ 

ΒΑΣΙΚΟ 
ΠΤΥΧΙΟ 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΕΣ  
ΣΠΟΥΔΕΣ 

Έλεγχος στατιστικής ση-
μαντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Εκμάθηση κανόνων/γεγονότων/προπαίδειας, μέσα 
από ρίμες και τραγούδια. 

3,15 1,295 3,61 1,065 -2,019 ,043 

Εκμάθηση γεωμετρικών σχημάτων και στερεών, 
μέσω παρατήρησης και αντιγραφής πινάκων κυβι-
σμού. 

2,17 1,161 2,83 1,223 -2,989 ,003 

 
 

ΖΩΗ Π. ΖΑΪΡΗ – ΜΑΡΙΑ ΑΡ. ΠΑΡΔΑΛΗ 
 

Πίνακας 11: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με τις πρακτικές  με τις οποίες 
φέρνουν σε επαφή οι εκπαιδευτικοί  παιδιά με ΜΔ, ανάλογα με το επίπεδο σπουδών. Έ-

λεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

 

 

Ακολούθως, αναλύοντας το πόσο εύκολα ή δύσκολα αξιοποιούν οι εκπαιδευτι-

κοί έργα τέχνης στη διδασκαλία τους, ανάλογα με το επίπεδο σπουδών, διαπιστώνεται 

ότι οι κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων αξιοποιούν έργα ζωγραφικής σε μεγαλύτερο βαθμό 

(Πίνακας 12).  

 

Πίνακας  12: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με το πόσο εύκολα ή δύ-
σκολα αξιοποιούν οι εκπαιδευτικοί έργα τέχνης στη διδασκαλία τους, ανάλογα με το 

επίπεδο σπουδών. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 
 

 

 

Τα ερευνητικά δεδομένα αναφορικά με τα έτη Προϋπηρεσίας των εκπαιδευτι-

κών του δείγματος, παρουσιάζονται ως αποτελέσματα της επαγωγικής ανάλυσης των 

εξαρτημένων διαβαθμιστικών μεταβλητών (κλίμακες likert) των ερωτήσεων του ερω-

τηματολογίου, που ελέγχονται με το παραμετρικό κριτήριο Mann-Whitney sig.<,050 

και παρουσιάζουν στατιστικά σημαντικές διαφορές.  

                                                   ΣΠΟΥΔΕΣ        

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΣΕ ΠΑΙΔΙΑ ΜΕ ΜΔ 

ΒΑΣΙΚΟ 
ΠΤΥΧΙΟ 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΕΣ  
ΣΠΟΥΔΕΣ 

Έλεγχος στατιστικής σημα-
ντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Αφήγηση λογοτεχνικών κειμένων 3,87 1,082 4,23 0,989 -1,960 ,050 

ΣΠΟΥΔΕΣ 

Βαθμός ευκολίας                                      
για αξιοποίηση έργων τέχνης 
στη διδασκαλία 

ΒΑΣΙΚΟ 
ΠΤΥΧΙΟ 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΕΣ  
ΣΠΟΥΔΕΣ 

Έλεγχος στατιστικής σημα-
ντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Ζωγραφική 3,30 0,571 3,48 0,638 -1,939 ,050 



136 - Μέντορας

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Έτσι, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία μεγαλύτερη των δέκα 

ετών θα χαρακτήριζαν πιο εύκολη την αξιοποίηση λογοτεχνικών κειμένων στη διδα-

σκαλία τους από εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία μικρότερη των δέκα ετών (Πίνακας 

13). 

 

Πίνακας  13: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με το πόσο 
εύκολη ή δύσκολη θεωρούν οι εκπαιδευτικοί την αξιοποίηση έργων τέχνης στη διδασκα-
λία, ανάλογα με την προϋπηρεσία. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

 

 

Στη συνέχεια, αναφορικά με τις πρακτικές μέσω των οποίων οι εκπαιδευτικοί 

αξιοποιούν τις τέχνες με το σύνολο των μαθητών/τριών τους, διαπιστώνεται ότι οι εκ-

παιδευτικοί με προϋπηρεσία μεγαλύτερη των δέκα ετών αξιοποιούν τη λογοτεχνία σε 

μεγαλύτερο βαθμό από εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία λιγότερη των δέκα ετών (Πί-

νακας 14). 

  

                           
                                                               

ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ                                                        
Πόσο εύκολη  
ή δύσκολη θα  
χαρακτηρίζατε την  
αξιοποίηση έργων τέχνης  
στη διδασκαλία σας;  

1 έως 10 έτη 
Περισσότερα από  

10 έτη 
Έλεγχος στατιστικής σημαντικό-

τητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Λογοτεχνία 3,20 0,786 3,50 0,588 -2,038 ,042 



Μέντορας - 137

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Έτσι, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία μεγαλύτερη των δέκα 

ετών θα χαρακτήριζαν πιο εύκολη την αξιοποίηση λογοτεχνικών κειμένων στη διδα-

σκαλία τους από εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία μικρότερη των δέκα ετών (Πίνακας 

13). 

 

Πίνακας  13: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με το πόσο 
εύκολη ή δύσκολη θεωρούν οι εκπαιδευτικοί την αξιοποίηση έργων τέχνης στη διδασκα-
λία, ανάλογα με την προϋπηρεσία. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

 

 

Στη συνέχεια, αναφορικά με τις πρακτικές μέσω των οποίων οι εκπαιδευτικοί 

αξιοποιούν τις τέχνες με το σύνολο των μαθητών/τριών τους, διαπιστώνεται ότι οι εκ-

παιδευτικοί με προϋπηρεσία μεγαλύτερη των δέκα ετών αξιοποιούν τη λογοτεχνία σε 

μεγαλύτερο βαθμό από εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία λιγότερη των δέκα ετών (Πί-

νακας 14). 

  

                           
                                                               

ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ                                                        
Πόσο εύκολη  
ή δύσκολη θα  
χαρακτηρίζατε την  
αξιοποίηση έργων τέχνης  
στη διδασκαλία σας;  

1 έως 10 έτη 
Περισσότερα από  

10 έτη 
Έλεγχος στατιστικής σημαντικό-

τητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Λογοτεχνία 3,20 0,786 3,50 0,588 -2,038 ,042 

 
 

ΖΩΗ Π. ΖΑΪΡΗ – ΜΑΡΙΑ ΑΡ. ΠΑΡΔΑΛΗ 
 

Πίνακας  14: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά τις πρακτικές μέσω των ο-
ποίων οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τις τέχνες με το σύνολο των μαθητών τους, ανάλογα 

με την προϋπηρεσία. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 
 

Σχετικά με τη δυνατότητα που δίνουν οι εκπαιδευτικοί, σε μαθητές/τριες με 

ΜΔ, να έρχονται σε επαφή με πρακτικές που σχετίζονται με τις τέχνες (Πίνακας 15), 

παρατηρείται ότι οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία μεγαλύτερη των δέκα ετών παρέ-

χουν σε μεγαλύτερο βαθμό τη δυνατότητα για επισκέψεις σε εργαστήρια παραδοσιακής 

τέχνης. Στον αντίποδα, φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία μικρότερη των 

δέκα ετών παρέχουν σε μεγαλύτερο βαθμό τη δυνατότητα προβολής ταινιών ή αποσπα-

σμάτων ταινιών.  

Πίνακας 15: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με τη δυνατότητα που δίνε-
ται σε μαθητές/τριες με ΜΔ να έρχονται σε επαφή με πρακτικές που σχετίζονται με 

τις τέχνες. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

 

Ως προς τις δυσκολίες στην αξιοποίηση έργων τέχνης σε μαθητές/τριες με ΜΔ, 

ανάλογα με τα έτη Προϋπηρεσίας (Πίνακας 16), προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί με 

ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ                            
                                                                                                                          

Πρακτικές με τις  
οποίες οι εκπαιδευτικοί  
αξιοποιούν τις τέχνες  
με το σύνολο των μαθητών/τριών  

1 έως 10 έτη Περισσότερα από 
10 έτη 

Έλεγχος στατιστικής ση-
μαντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Λογοτεχνία 3,65 1,261 4,12 1,144 -2,280 ,023 

ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ                            
                                                                   
 
                                                        

Δυνατότητα σε μαθητές με ΜΔ να 
 έρχονται σε επαφή με πρακτικές όπως: 

1 έως 10 έτη Περισσότερα από 
10 έτη 

Έλεγχος στατιστικής ση-
μαντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Επισκέψεις σε εργαστήρια  
παραδοσιακής τέχνης 2,06 O,920 2,47 1,026 -2,412 ,016 

Προβολή ταινιών, ή αποσπασμάτων ταινιών 3,61 1,071 3,23 0,908 -2,275 ,023 



138 - Μέντορας

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

προϋπηρεσία μικρότερη των δέκα ετών αντιμετωπίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό ως δυ-

σκολία την έλλειψη γνώσεων σε σχέση με τις ΜΔ, σε σχέση με εκπαιδευτικούς με προ-

ϋπηρεσία μεγαλύτερη των δέκα ετών.  

 

Πίνακας 16: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με τις δυσκολίες στην α-
ξιοποίηση έργων τέχνης σε μαθητές/τριες με ΜΔ ανάλογα με την προϋπηρεσία. Έ-

λεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της επαγωγικής ανάλυσης των 

δεδομένων των εξαρτημένων διαβαθμιστικών μεταβλητών (κλίμακες likert) των ερω-

τήσεων του ερωτηματολογίου, ως προς το Νησί Υπηρέτησης, που ελέγχονται με το 

παραμετρικό κριτήριο Mann-Whitney sig.<,050 και παρουσιάζουν στατιστικά σημα-

ντικές διαφορές.  

Από την ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευ-

τικοί που υπηρετούν στα μικρότερα νησιά του νομού θεωρούν πιο εύκολη την αξιοποί-

ηση έργων ζωγραφικής από εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στα δύο μεγαλύτερα νησιά 

(Ρόδο και Κω). Αντίστοιχα, οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στα μικρότερα νησιά του 

νομού θεωρούν πιο εύκολη την αξιοποίηση έργων λογοτεχνίας (Πίνακας 17). 

  

                     ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ 
                                                                   
 

Δυσκολίες στην  
αξιοποίηση έργων τέχνης στη  
μαθησιακή διαδικασία, σε παιδιά με ΜΔ 

1 έως 10 έτη Περισσότερα από 10 
έτη 

Έλεγχος στατιστικής σημα-
ντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Έλλειψη γνώσεων σε σχέση  
με τις Μαθησιακές Δυσκολίες 3,50 1,023 3,08 0,950 -2,389 ,017 



Μέντορας - 139

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

προϋπηρεσία μικρότερη των δέκα ετών αντιμετωπίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό ως δυ-

σκολία την έλλειψη γνώσεων σε σχέση με τις ΜΔ, σε σχέση με εκπαιδευτικούς με προ-

ϋπηρεσία μεγαλύτερη των δέκα ετών.  

 

Πίνακας 16: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με τις δυσκολίες στην α-
ξιοποίηση έργων τέχνης σε μαθητές/τριες με ΜΔ ανάλογα με την προϋπηρεσία. Έ-

λεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της επαγωγικής ανάλυσης των 

δεδομένων των εξαρτημένων διαβαθμιστικών μεταβλητών (κλίμακες likert) των ερω-

τήσεων του ερωτηματολογίου, ως προς το Νησί Υπηρέτησης, που ελέγχονται με το 

παραμετρικό κριτήριο Mann-Whitney sig.<,050 και παρουσιάζουν στατιστικά σημα-

ντικές διαφορές.  

Από την ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευ-

τικοί που υπηρετούν στα μικρότερα νησιά του νομού θεωρούν πιο εύκολη την αξιοποί-

ηση έργων ζωγραφικής από εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στα δύο μεγαλύτερα νησιά 

(Ρόδο και Κω). Αντίστοιχα, οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στα μικρότερα νησιά του 

νομού θεωρούν πιο εύκολη την αξιοποίηση έργων λογοτεχνίας (Πίνακας 17). 

  

                     ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ 
                                                                   
 

Δυσκολίες στην  
αξιοποίηση έργων τέχνης στη  
μαθησιακή διαδικασία, σε παιδιά με ΜΔ 

1 έως 10 έτη Περισσότερα από 10 
έτη 

Έλεγχος στατιστικής σημα-
ντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Έλλειψη γνώσεων σε σχέση  
με τις Μαθησιακές Δυσκολίες 3,50 1,023 3,08 0,950 -2,389 ,017 

 
 

ΖΩΗ Π. ΖΑΪΡΗ – ΜΑΡΙΑ ΑΡ. ΠΑΡΔΑΛΗ 
 

Πίνακας 17: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με το πόσο εύκολη ή δύσκολή 
θα χαρακτήριζαν οι εκπαιδευτικοί την αξιοποίηση έργων τέχνης στη διδασκαλία, ανάλογα 

με το Νησί υπηρέτησης. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

 

Συνακόλουθα, αναφορικά με τις πρακτικές με τις οποίες οι εκπαιδευτικοί αξιο-

ποιούν τις τέχνες με το σύνολο των μαθητών/τριών τους, ανάλογα με το νησί υπηρέτη-

σης, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στα μεγαλύτερα νησιά αξιο-

ποιούν το θέατρο σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους/τις συναδέλφους τους που 

υπηρετούν στα μικρότερα νησιά του νομού (Πίνακας 18). 

 

Πίνακας 18: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με τις πρακτικές με τις οποίες 
οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τις τέχνες με το σύνολο των μαθητών/τριών τους, ανάλογα 

με το Νησί υπηρέτησης. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στα μεγαλύτερα νησιά εφαρμόζουν σε 

μεγαλύτερο βαθμό πρακτικές όπως οι οργανωμένες επισκέψεις στον κινηματογράφο, 

                                           ΝΗΣΙ ΥΠΗΡΕΤΗΣΗΣ 

Πόσο εύκολη ή  
δύσκολη θα χαρακτηρίζατε  
την αξιοποίηση έργων τέχνης στη  
διδασκαλία σας; 

Ρόδος - Κως 
Μικρότερα 

 νησιά 
Έλεγχος στατιστικής ση-

μαντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Ζωγραφική 3,32 0,606 3,58 0,599 -2,326 ,020 

Λογοτεχνία 3,27 0,738 3,58 0,552 -2,152 ,031 

                                         ΝΗΣΙ ΥΠΗΡΕΤΗΣΗΣ 

                                                                  
Πρακτικές με  
τις οποίες οι  
εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τις  
τέχνες με το σύνολο των μαθητών/τριών 

Ρόδος - Κως Μικρότερα 
 νησιά 

Έλεγχος στατιστικής σημα-
ντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Θέατρο 2,96 1,036 2,53 1,006 -2,215 ,027 



140 - Μέντορας

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

εκπαιδευτικές επισκέψεις σε χώρους τέχνης και παρακολούθηση θεατρικών παραστά-

σεων, σε σχέση με τους/τις εκπαιδευτικούς που υπηρετούν σε μικρότερα νησιά (Πίνα-

κας 19). 

 

Πίνακας  19: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με το εάν οι εκπαιδευτικοί 
δίνουν τη δυνατότητα σε μαθητές/τριες με ΜΔ να έρχονται σε επαφή με πρακτικές 

που σχετίζονται με τις τέχνες, ανάλογα με το Νησί υπηρέτησης. Έλεγχος στατιστικής 
σημαντικότητας των διαφορών 

 

Συμπεράσματα και εισηγήσεις 

 
Η συζήτηση γύρω από την αξιοποίηση των τεχνών στην εκπαίδευση έχει γίνει 

συστηματικότερη τα τελευταία χρόνια ανά τον κόσμο, αφότου έχει γίνει ευρέως γνω-

στή η θεωρία του Gardner περί «Πολλαπλών Τύπων Νοημοσύνης» (Δρίτσας, 2004). 

Στην Ελλάδα, ωστόσο, η περιορισμένη μέχρι στιγμής ερευνητική δραστηριότητα πάνω 

στο θέμα, καταδεικνύει πως η συγκεκριμένη εκπαιδευτική μέθοδος δεν εφαρμόζεται 

σε ένα οργανωμένο πλαίσιο και έχει πολύ δρόμο να διανύσει μέχρι να ενσωματωθεί, 

ως κομμάτι της εκπαιδευτικής κουλτούρας, τόσο στην Πρωτοβάθμια όσο και στη Δευ-

τεροβάθμια εκπαίδευση. 

                                       ΝΗΣΙ ΥΠΗΡΕΤΗΣΗΣ 
 
 
 
 
Δυνατότητα σε μαθητές/τριες  
με ΜΔ να έρχονται σε επαφή 
με πρακτικές όπως:                                                                  

Ρόδος - Κως 
Μικρότερα 

 νησιά 
Έλεγχος στατιστικής ση-

μαντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Χρήση γλυπτών ως αφόρμηση διδασκαλίας 1,96 0,962 1,58 0,793 -2,194 ,028 

Οργανωμένες επισκέψεις στον κινηματογράφο 2,59 0,993 1,79 0,991 -4,144 ,000 

Εκπαιδευτικές επισκέψεις σε χώρους τέχνης 2,89 1,018 2,50 1,202 -2,028 ,043 

Παρακολούθηση θεατρικών παραστάσεων 3,02 0,994 2,34 1,122 -3,537 ,000 



Μέντορας - 141

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

εκπαιδευτικές επισκέψεις σε χώρους τέχνης και παρακολούθηση θεατρικών παραστά-

σεων, σε σχέση με τους/τις εκπαιδευτικούς που υπηρετούν σε μικρότερα νησιά (Πίνα-

κας 19). 

 

Πίνακας  19: Σύγκριση ΜΟ των απαντήσεων αναφορικά με το εάν οι εκπαιδευτικοί 
δίνουν τη δυνατότητα σε μαθητές/τριες με ΜΔ να έρχονται σε επαφή με πρακτικές 

που σχετίζονται με τις τέχνες, ανάλογα με το Νησί υπηρέτησης. Έλεγχος στατιστικής 
σημαντικότητας των διαφορών 

 

Συμπεράσματα και εισηγήσεις 

 
Η συζήτηση γύρω από την αξιοποίηση των τεχνών στην εκπαίδευση έχει γίνει 

συστηματικότερη τα τελευταία χρόνια ανά τον κόσμο, αφότου έχει γίνει ευρέως γνω-

στή η θεωρία του Gardner περί «Πολλαπλών Τύπων Νοημοσύνης» (Δρίτσας, 2004). 

Στην Ελλάδα, ωστόσο, η περιορισμένη μέχρι στιγμής ερευνητική δραστηριότητα πάνω 

στο θέμα, καταδεικνύει πως η συγκεκριμένη εκπαιδευτική μέθοδος δεν εφαρμόζεται 

σε ένα οργανωμένο πλαίσιο και έχει πολύ δρόμο να διανύσει μέχρι να ενσωματωθεί, 

ως κομμάτι της εκπαιδευτικής κουλτούρας, τόσο στην Πρωτοβάθμια όσο και στη Δευ-

τεροβάθμια εκπαίδευση. 

                                       ΝΗΣΙ ΥΠΗΡΕΤΗΣΗΣ 
 
 
 
 
Δυνατότητα σε μαθητές/τριες  
με ΜΔ να έρχονται σε επαφή 
με πρακτικές όπως:                                                                  

Ρόδος - Κως 
Μικρότερα 

 νησιά 
Έλεγχος στατιστικής ση-

μαντικότητας 

μ.ο τ.α μ.ο τ.α U P 

Χρήση γλυπτών ως αφόρμηση διδασκαλίας 1,96 0,962 1,58 0,793 -2,194 ,028 

Οργανωμένες επισκέψεις στον κινηματογράφο 2,59 0,993 1,79 0,991 -4,144 ,000 

Εκπαιδευτικές επισκέψεις σε χώρους τέχνης 2,89 1,018 2,50 1,202 -2,028 ,043 

Παρακολούθηση θεατρικών παραστάσεων 3,02 0,994 2,34 1,122 -3,537 ,000 

 
 

ΖΩΗ Π. ΖΑΪΡΗ – ΜΑΡΙΑ ΑΡ. ΠΑΡΔΑΛΗ 
 

Σε διεθνές επίπεδο, σχετικές έρευνες και μελέτες που έχουν διεξαχθεί, όπως 

παρουσιάζονται και στη βιβλιογραφική ανασκόπηση, φανερώνουν την ολοένα και με-

γαλύτερη ενεργοποίηση φορέων του πολιτισμού και της εκπαίδευσης προς αυτή την 

κατεύθυνση· την κατεύθυνση που οδηγεί στην αξιοποίηση των τεχνών ως μέσο εκπαί-

δευσης, καλλιέργειας δεξιοτήτων και στάσεων ζωής και στην ταυτόχρονη αξιοποίηση 

της εκπαίδευσης ως μέσο διάδοσης αξιών του πολιτισμού. 

Η διδασκαλία μέσω των τεχνών, σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, επιφέρει 

πολλά οφέλη όταν ενσωματώνεται στη μαθησιακή διαδικασία. Ορισμένα από τα οφέλη 

αυτά είναι μετρήσιμα, όπως για παράδειγμα η βελτίωση της λεπτής κινητικότητας σε 

μαθητές/τριες μικρής ηλικίας, μέσω της δημιουργίας γλυπτών από πηλό (Englebright 

& Robert, 2012). Ωστόσο, υπάρχουν και οφέλη τα οποία δεν μπορούν να είναι μετρή-

σιμα σε απόλυτο βαθμό, όπως η καλλιέργεια της δημιουργικότητας και της φαντασια-

κής σκέψης (Burger et al., 2000) και ίσως αυτό να καθιστά την αξία τους ανεκτίμητη.      

Μεταξύ αξίας μετρήσιμης και ανεκτίμητης κυμαίνονται και τα οφέλη που μπο-

ρεί να προσφέρει ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα, μέσω των τεχνών, σε παιδιά με ΜΔ. 

Για τα παιδιά που αγωνίζονται προκειμένου να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του 

σχολείου, το να μετέχουν σε μία μαθησιακή διαδικασία, που περιλαμβάνει γνωριμία 

με τις τέχνες και δυνατότητες για προσωπική έκφραση μέσω αυτών, μπορεί να είναι 

καθοριστικής σημασίας για την ακαδημαϊκή τους πορεία και την έκβασή της (Ματσαγ-

γούρας, 2004). 

Ακολούθως, παρατίθενται τα συμπεράσματα που προκύπτουν από τα ευρήματα 

της παρούσας έρευνας, με άξονα τα τρία βασικά ερευνητικά ερωτήματα. 

 

Α) Ποιες είναι οι γνώσεις και οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την αξιοποίηση 

έργων τέχνης στη μαθησιακή διαδικασία; 

 
Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος, ερωτώμενοι για τα οφέλη που αποδίδουν στην 

αξιοποίηση μορφών τέχνης στη μαθησιακή διαδικασία, συγκλίνουν στη βελτίωσή της 

σε όλα τα επίπεδα. Το εν λόγω εύρημα μπορεί να επιβεβαιώσει τη θέση πως, σύμφωνα 

με μαρτυρίες εκπαιδευτικών, οι μαθητές/τριες ευνοούνται συνολικά από μια σωστά 

σχεδιασμένη, εκπαίδευση που ενσωματώνει τις τέχνες (Malley & Silverstein, 2014).  

Όσον αφορά στις μορφές τέχνης που έρχονται στο μυαλό των εκπαιδευτικών του 

δείγματος όταν ακούν τον όρο «έργα τέχνης», φανερώνεται η κατά μία έννοια ταύτιση 



142 - Μέντορας

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

από πλευράς τους, του συνόλου των τεχνών με τις «καλές τέχνες» (ζωγραφική, γλυ-

πτική) και σε δεύτερο βαθμό με τις εφαρμοσμένες (θέατρο, κινηματογράφος, χορός). 

Όταν όμως καλούνται να δηλώσουν ποιες μορφές τέχνης θεωρούν πιο εύκολο να αξιο-

ποιήσουν στη διδασκαλία τους, φαίνεται πως οι εφαρμοσμένες τέχνες κερδίζουν έδα-

φος, μέσω των  λογοτεχνικών κειμένων και των τραγουδιών, τα οποία κατέχουν εξέ-

χουσα θέση στις προτιμήσεις τους, καθώς αξιοποιούνται εδώ και πολλά χρόνια στις 

παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας (Γκέλος κ.ά., 2016). Παράλληλα, μεγάλο ποσο-

στό των εκπαιδευτικών δηλώνει πως θεωρεί εύκολη την αξιοποίηση θεατρικών έργων 

στη διδασκαλία, γεγονός που θα μπορούσε να δικαιολογηθεί και από τον διαρκώς αυ-

ξανόμενο αριθμό διαθέσιμων θεατρικών έργων που απευθύνονται σε παιδιά και προ-

σφέρονται για αξιοποίηση στο σχολικό πλαίσιο (Τζαμαριάς, 2010). 

Στο σημείο αυτό, παρατηρείται πως οι προτιμήσεις των εκπαιδευτικών στην 

αξιοποίηση μορφών τέχνης στη διδασκαλία περιορίζονται σε πολύ συγκεκριμένες μορ-

φές τέχνης (ζωγραφική, λογοτεχνία, μουσική, θέατρο). Σημαντικό ρόλο σε αυτό το γε-

γονός ίσως να διαδραματίζει και το ενδεχόμενο οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, ως άτομα, να 

έχουν περιορισμένο φάσμα εμπειριών που σχετίζονται με τις τέχνες. Όπως αποτυπώ-

νεται στα συμπεράσματα της έρευνας των Garvis και Lemon (2013), οι προσωπικές 

εμπειρίες των εκπαιδευτικών σε σχέση με τις τέχνες είναι σημαντικές, γιατί καθορίζουν 

τη στάση τους απέναντι στη διδασκαλία των τεχνών.  

Οι μορφές τέχνης που αξιοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό οι εκπαιδευτικοί του δείγ-

ματος στη διδασκαλία τους, σύμφωνα με τα περιγραφικά αποτελέσματα, είναι η ζωγρα-

φική, η μουσική και η λογοτεχνία. Σε περιορισμένο βαθμό φαίνεται πως αξιοποιούνται 

ο κινηματογράφος και το θέατρο ενώ ελάχιστα αξιοποιούνται η γλυπτική/χαρακτική 

και ο χορός. Η τόσο περιορισμένη αξιοποίηση του χορού στη σχολική τάξη, ενώ προ-

σφέρει εξαιρετικές ευκαιρίες μάθησης μέσω της κιναισθητικής μεθόδου, ίσως να δι-

καιολογείται από τα στερεότυπα που επικρατούν στην Ελλάδα, γύρω από αυτή τη 

σπουδαία μορφή τέχνης μια και θεωρείται περισσότερο «χόμπι» παρά επάγγελμα και 

ως μορφή τέχνης προσεγγίζεται και διδάσκεται σε παιδιά μόνο σε ιδιωτικές σχολές 

(Αθανασοπούλου, 2015).  

Το επίπεδο σπουδών των εκπαιδευτικών φαίνεται πως αποτελεί μία παράμετρο 

που διαδραματίζει αξιοσημείωτο ρόλο στην αξιοποίηση των τεχνών στη διδασκαλία 

τους. Η επαγωγική ανάλυση των αποτελεσμάτων καταδεικνύει πως οι εκπαιδευτικοί 

με μεταπτυχιακές σπουδές δηλώνουν, σε μεγαλύτερο βαθμό από τους/τις κατόχους βα-

σικού πτυχίου, πως τόσο το θέατρο όσο και ο κινηματογράφος τούς έρχονται στο 
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μυαλό όταν ακούν τον όρο «έργα τέχνης». Τα ευρήματα αυτά φανερώνουν μια περισ-

σότερο διευρυμένη αντίληψη για τον όρο «έργα τέχνης», από πλευράς τους, η οποία 

μαρτυρά μια σφαιρικότερη εκπαίδευση και καλλιέργεια. Συνακόλουθα, οι κάτοχοι βα-

σικού πτυχίου φαίνεται να εφαρμόζουν σε μικρότερο βαθμό πρακτικές που σχετίζονται 

με τις τέχνες σε παιδιά με ΜΔ. 

Συμπερασματικά, διαφαίνεται πως η εξειδίκευση που προκύπτει από τις μετα-

πτυχιακές σπουδές, συμβάλλει καθοριστικά στον εμπλουτισμό της διδασκαλίας με και-

νοτόμες μεθόδους, όπως η αξιοποίηση έργων τέχνης, ενώ ταυτόχρονα παρέχει τις βά-

σεις για εξέλιξη της μαθησιακής διαδικασίας σε μία εμπειρία ευχάριστη και απολαυ-

στική για τον/τη μαθητή/τρια (Fisher, 2002). 

Αποτιμώντας τα ευρήματα της επαγωγικής ανάλυσης, σε σχέση με τα χρόνια 

προϋπηρεσίας, διαπιστώνεται πως οι εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη εμπειρία έχουν την 

τάση να εφαρμόζουν πιο προσιτές μεθόδους διδασκαλίας, πατώντας σε «γνωστά μονο-

πάτια», όπως η λογοτεχνία.  

Αντιθέτως, οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία μικρότερη των δέκα ετών, φαίνε-

ται πως παρέχουν σε μεγαλύτερο βαθμό στους/στις μαθητές/τριές τους τη δυνατότητα 

παρακολούθησης ταινιών ή αποσπασμάτων ταινιών, ενδεχομένως λόγω της μεγαλύτε-

ρης εξοικείωσής τους με τεχνολογικά εργαλεία και της ενθουσιώδους διάθεσης που 

τους διακατέχει για αξιοποίηση εναλλακτικών μεθόδων διδασκαλίας. (Ματσαγγούρας, 

2004) 

Τα ευρήματα της επαγωγικής ανάλυσης που σχετίζονται με το νησί υπηρέτησης 

παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, καθώς η παρούσα έρευνα αφορά στα Δωδεκά-

νησα, έναν νομό της Ελλάδας που παρουσιάζει απόλυτες αντιθέσεις από νησί σε νησί. 

Από την κοσμοπολίτικη Ρόδο ως τους απομακρυσμένους Λειψούς και το ακριτικό Κα-

στελόριζο είναι δύσκολο, έως αδύνατο, οι μαθητές/τριες να εκτίθενται σε εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα αντίστοιχης δυναμικής και ευκαιριών. Στο σημείο αυτό, αξίζει να ση-

μειωθεί πως στο δείγμα της έρευνας περιλαμβάνονται εκπαιδευτικοί από όλα τα νησιά 

του νομού, όπου υπάρχει Δημοτικό σχολείο.  

Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στα μεγαλύτερα νησιά (Ρόδο 

και Κω) αξιοποιούν το θέατρο, τις οργανωμένες επισκέψεις στον κινηματογράφο, την 

παρακολούθηση θεατρικών παραστάσεων αλλά και τις εκπαιδευτικές επισκέψεις σε 

χώρους τέχνης σε μεγαλύτερο βαθμό από τους εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στα μι-

κρότερα νησιά. Τα ευρήματα αυτά δικαιολογούνται από την έλλειψη ευκαιριών και την 
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Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

απουσία αντίστοιχων χώρων και δομών στα μικρότερα νησιά του νομού. Χαρακτηρι-

στικά, σε κανένα νησί πέραν της Ρόδου και της Κω δεν λειτουργεί κινηματογράφος. 

Επιπλέον, μόνο στη Ρόδο υπάρχουν οργανωμένες θεατρικές σκηνές, ενώ στα υπόλοιπα 

νησιά οι ευκαιρίες για παρακολούθηση θεατρικών παραστάσεων παρέχονται κατά 

βάση από τις κατά τόπους ερασιτεχνικές θεατρικές ομάδες. Ακόμη, εκτός από ορι-

σμένα εργαστήρια παραδοσιακής τέχνης και λίγα μουσεία, οι χώροι τέχνης και οι ευ-

καιρίες για δράσεις μουσειακής αγωγής είναι εξαιρετικά περιορισμένες στα μικρότερα 

νησιά του νομού.  

Επιπρόσθετα, είναι αξιοσημείωτο πως οι εκπαιδευτικοί των μεγαλύτερων νη-

σιών θα μπορούσαν να απορρίψουν την αξιοποίηση των τεχνών, εξ αιτίας των προσω-

πικών τους προτιμήσεων. Αντιθέτως, οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στα μικρότερα 

νησιά δεν διαθέτουν την πολυτέλεια να απορρίψουν μία εκπαιδευτική μέθοδο, για την 

αξιοποίηση της οποίας δε διαθέτουν υλικοτεχνική υποστήριξη και υποδομές, στον τόπο 

όπου ασκούν το επάγγελμά τους. 

Από την άλλη, οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στα μικρότερα νησιά των Δω-

δεκανήσων θεωρούν πιο εύκολη την αξιοποίηση έργων ζωγραφικής και λογοτεχνίας 

στη διδασκαλία τους. Τα ευρήματα αυτά δεν προκαλούν εντύπωση, καθώς είναι γνω-

στό πως οι συγκεκριμένες πρακτικές είναι προσιτές, γεγονός που δικαιολογεί τη συχνή 

εφαρμογή και προτίμησή τους από πλευράς των εκπαιδευτικών, για τους οποίους άλλες 

μορφές τέχνης δεν είναι εύκολα προσβάσιμες.  

 

Β) Μέσω ποιων πρακτικών οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τις τέχνες, προκειμένου να υ-

ποστηρίξουν μαθητές/τριες με Μαθησιακές Δυσκολίες και μη; 

 

Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να εντοπίζουν σημαντικά οφέλη στη μαθησιακή δια-

δικασία παιδιών με ΜΔ, όταν σε αυτήν εντάσσονται οι τέχνες. Συγκεκριμένα, αναγνω-

ρίζουν πως προκύπτει η ανάπτυξη της φαντασίας των παιδιών, η πολύπλευρη ενίσχυση 

της νοημοσύνης τους και η έκφραση συναισθημάτων και ιδεών, που είναι δύσκολο να 

εκφραστούν με διαφορετικό τρόπο (Fowler, 1996). Τα παραπάνω ευρήματα συμπί-

πτουν με τα ευρήματα της έρευνας των Φραγκούλη και Μίχαλου (2013), όπου το 

δείγμα των εκπαιδευτικών δήλωσε πως μέσα από τη χρήση έργων τέχνης αξιοποιούνται 

κατάλληλα οι προϋπάρχουσες εμπειρίες καθώς και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 

μαθητών/τριών με ήπιες ΜΔ. 
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Επιπλέον, πρακτικές που αξιοποιούν οι εκπαιδευτικοί του δείγματος πιο συχνά, 

για την υποστήριξη παιδιών με ΜΔ είναι η εκμάθηση κανόνων μέσα από ρίμες και 

τραγούδια, η γνωριμία με έννοιες, φυσικά και κοινωνικά φαινόμενα μέσω λογοτεχνι-
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ουν εντελώς από τη διδασκαλία τους (Garvis & Pendergast, 2010). 

 

Γ) Ποιες δυσκολίες παρουσιάζονται στην αξιοποίηση των τεχνών κατά τη διδασκαλία 

παιδιών με ΜΔ και ποιες είναι οι σχετικές ανάγκες επιμόρφωσης; 

 
Προχωρώντας στο επίπεδο των δυσκολιών και των συνακόλουθων αναγκών ε-

πιμόρφωσης, από πλευράς των εκπαιδευτικών του δείγματος, είναι εξαιρετικά ενθαρ-

ρυντικό το γεγονός πως, σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, οι προσωπικές 

προτιμήσεις των εκπαιδευτικών, κατά κανόνα, δεν επιδρούν αποτρεπτικά στην αξιο-

ποίηση των τεχνών στη διδασκαλία. Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με τα αντίστοιχα 

της ερευνητικής εργασίας της Κόττου (2017), όπου διατυπώθηκε πως οι εκπαιδευτικοί 

του δείγματος αναγνώριζαν την αξία της τέχνης στην εκπαιδευτική πράξη. 



146 - Μέντορας

Η αξιοποίηση της τέχνης ως διδακτικού μέσου παρακίνησης και  
υποστήριξης των μαθητών/τριών με Μαθησιακές Δυσκολίες, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
Μία ερευνητική μελέτη σε σχολεία του Νομού Δωδεκανήσου 

Στον αντίποδα, διαφαίνεται πως οι αποτρεπτικοί παράγοντες, οι οποίοι είναι υ-

παρκτοί, σχετίζονται περισσότερο με την ελλιπή γνωστική επάρκεια των εκπαιδευτι-

κών στο κομμάτι των τεχνών, με την έλλειψη γνώσεων σε σχέση με τις ΜΔ, την έλ-

λειψη εμπειρίας πάνω στη συγκεκριμένη εκπαιδευτική μέθοδο και την απουσία κατάλ-

ληλων υποδομών. Αξίζει να σημειωθεί πως τα ευρήματα αυτά ταυτίζονται με εκείνα 

της έρευνας των Μίχαλου και Φραγκούλη (2013), αλλά βρίσκουν έρεισμα και στη δι-

δακτορική διατριβή του Oreck, B. (2000) με θέμα τους παράγοντες που επηρεάζουν 

την αξιοποίηση των τεχνών, από πλευράς των εκπαιδευτικών, στη σχολική τάξη. 

 

Εισηγήσεις 

 
Μελετώντας τα ευρήματα της έρευνας αλλά και τη σχετική βιβλιογραφία, προ-

κύπτει πως το γνωστικό υπόβαθρο των εκπαιδευτικών πάνω σε μεθόδους αξιοποίησης 

των τεχνών στη διδασκαλία θα μπορούσε να διευρυνθεί σε δύο κατευθύνσεις. Αφενός 

στον εμπλουτισμό των εμπειριών των ίδιων εκπαιδευτικών, ως ατόμων, πάνω στις τέ-

χνες και αφετέρου στην επιμόρφωσή τους πάνω σε μεθόδους διοχέτευσης των εμπει-

ριών αυτών στη μαθησιακή διαδικασία.  

Οι βάσεις για το  εν λόγω εγχείρημα θα μπορούσαν να τεθούν στο στάδιο της 

προπτυχιακής εκπαίδευσης, μέσα από προγράμματα γνωριμίας με τις τέχνες αλλά και 

μέσω της ανάδειξης της εξέλιξης των τεχνών ως αυτούσιου διδακτικού αντικειμένου, 

με υποχρεωτικό χαρακτήρα. Η συγκεκριμένη ρύθμιση θα συνέβαλε στη διαμόρφωση 

εκπαιδευτικών με ένα δεδομένο γνωσιακό υπόβαθρο πάνω σε βασικές αρχές των τε-

χνών καθώς και με σφαιρική κουλτούρα πάνω στις τέχνες. Επιπλέον, η διεθνής βιβλιο-

γραφία υπογραμμίζει τα οφέλη που προκύπτουν από την έκθεση των υποψήφιων εκ-

παιδευτικών σε εμπειρίες που σχετίζονται με τις τέχνες, στο στάδιο των σπουδών τους, 

για τη μετέπειτα επαγγελματική τους πορεία (Dinham, 2011). Η ενσωμάτωση της γνώ-

σης και των εμπειριών τέχνης των εκπαιδευτικών στη διδασκαλία τους είναι ένας επι-

πλέον τομέας για τον οποίο κρίνονται αναγκαίες οι ρυθμιστικές παρεμβάσεις, τόσο σε 

προπτυχιακό στάδιο, όσο και στο στάδιο της άσκησης του εκπαιδευτικού έργου, μέσω 

επιμορφώσεων. 

Ωστόσο, ακόμη κι αν μπορούσε να ξεπεραστεί ο σκόπελος της περιορισμένης 

προϋπάρχουσας γνώσης των εκπαιδευτικών πάνω στις τέχνες, παραμένει εμφανής η 

ελλιπής κατάρτιση πάνω σε μεθόδους παρακίνησης μαθητών με ΜΔ, στο πλαίσιο της 
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ενιαίας τάξης, ώστε να αξιοποιηθεί συνδυαστικά η μέθοδος της αξιοποίησης των τε-

χνών στην εκπαίδευση παιδιών με ΜΔ. Παρόλο που οι Μαθησιακές Δυσκολίες, συ-

μπεριλαμβάνονται στο πρόγραμμα σπουδών όλων των ΠΤΔΕ της Ελλάδας, οι θεωρη-

τικές γνώσεις που αποκομίζουν οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να μην τους παρέχουν σε 

πολλές περιπτώσεις τα κατάλληλα εργαλεία και τις πρακτικές, ώστε να νιώθουν αυτο-

πεποίθηση στη διαχείριση και στην ενεργοποίηση μαθητών με ΜΔ, στο γενικό σχολείο 

(Αναγνωστοπούλου & Τζουριάδου, 2011).  

Σχετικές επιμορφώσεις, ανταλλαγή εμπειριών και εκπαιδευτικών εργαλείων 

μεταξύ των εκπαιδευτικών αλλά και σεμινάρια βιωματικού χαρακτήρα θα μπορούσαν 

να εμπλουτίσουν τις πρακτικές γνώσεις και εμπειρίες των εκπαιδευτικών προς αυτή 

την κατεύθυνση. Παράλληλα, τα τμήματα Παιδαγωγικής Εκπαίδευσης της χώρας, σε 

συνεργασία με τις διευθύνσεις Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης θα μπορούσαν να διοργα-

νώνουν εξ αποστάσεως επιμορφώσεις που να ενημερώνουν σε σταθερή βάση τους εν 

ενεργεία εκπαιδευτικούς πάνω στα αποτελέσματα της σύγχρονης, σχετικής έρευνας.  
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Περίληψη 

 
Η παρούσα εργασία στηρίζεται στα αποτελέσματα έρευνας, η οποία διεξήχθη με στόχο 

τη διερεύνηση του τρόπου με τον οποίο διαμορφώνεται το πλαίσιο εφαρμογής της αει-

φόρου ανάπτυξης σε επίπεδο σχολικής πρακτικής στη σημερινή πραγματικότητα της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Η εν λόγω διερεύνηση υλοποιήθηκε μέσω ποιοτικής α-

νάλυσης περιεχομένου Σχεδίων Υποβολής Σχολικών Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης, που υλοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια ενός σχολικού έτους σε Δημοτικά 

και Νηπιαγωγεία στη γεωγραφική περιοχή της Θεσσαλονίκης. Το εμπειρικό μέρος της 

έρευνας ανέδειξε παρουσία διαστάσεων αειφόρου ανάπτυξης, που διαχέονται στη στο-

χοθεσία των Σχεδίων Σχολικών Προγραμμάτων, συνύπαρξη διαστάσεων αειφόρου α-

νάπτυξης και προσανατολισμό στην κατεύθυνση της αειφορίας. Γενική διαπίστωση εί-

ναι η συσπείρωση των Σχολικών Προγραμμάτων γύρω από τους πυλώνες «Περιβάλ-

λον» και «Κοινωνία». Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται μέρος των αποτελεσμά-

των, που προέκυψαν από τη διεξαγωγή της έρευνας, τα οποία αφορούν στη διάχυση 

της αειφόρου ανάπτυξης στους στόχους των Σχολικών Προγραμμάτων Περιβαλλοντι-

κής Εκπαίδευσης και τον κοινωνικό προσανατολισμό τους, τα οποία και συζητιούνται 

σε σχέση με την υπάρχουσα βιβλιογραφία. 

 

Λέξεις-κλειδιά: Αειφόρος Ανάπτυξη, Σχολικά Προγράμματα Περιβαλλοντικής Εκπαί-

δευσης. 
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Abstract 

 

This work builds on the results of research which was conducted to investigate the ap-

plication of the sustainable development framework at the school practice level focus-

ing on primary education. The investigation was carried out through a qualitative con-

tent analysis of submitted Environmental Education programme plans, which were im-

plemented during a school year in primary schools and kindergartens in the area of 

Thessaloniki, Greece. The empirical part of the research demonstrated the presence of 

sustainable development dimensions in the target-setting of programme plans and the 

coexistence of sustainable development dimensions and sustainability orientation. A 

general finding is the consolidation of school programmes around the "Environment" 

and "Society" pillars. This paper discusses part of the research outcomes, which con-

cern the diffusion of sustainable development in the objectives of Environmental Edu-

cation school programmes and their social orientation, with current literature. 

 

Keywords: sustainable development, school Environmental Education programmes 

 

 

Εισαγωγή 

 

 Οι κρίσεις, που έπληξαν το περιβάλλον και τις κοινωνίες τον 20ο αιώνα, έκαναν 

επιτακτική την ανάγκη για μια νέου τύπου ανάπτυξη (Γεωργόπουλος, 2006), φιλική 

προς το περιβάλλον με δομικό στοιχείο την αειφορία. Η αειφόρος ανάπτυξη, ως ανα-

πτυξιακή επιλογή, εισάγεται στη διεθνή σκηνή το 1987 στην Αναφορά της Παγκόσμιας 

Επιτροπής για το Περιβάλλον και την Ανάπτυξη (WCED, 1987) με στόχο την εναρμό-

νιση της οικονομικής ανάπτυξης με την προστασία του περιβάλλοντος, προκειμένου οι 

μελλοντικές γενιές να έχουν την ευκαιρία να ικανοποιούν τις ανάγκες τους και να μη 

στερηθούν τη δυνατότητα της ευημερίας (UNCED, 1992). Η παγκόσμια κοινότητα έχει 

διατυπώσει τον ρόλο της εκπαίδευσης στην πορεία προς την αειφορία αναγνωρίζοντάς 

την ως κεντρική συνιστώσα για την επίτευξη της αειφόρου ανάπτυξης (UNESCO 2016, 

1992‧ Φλογαΐτη, 2009). Η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (Ε.Α.Α.) επιδιώκει 

τον αναπροσανατολισμό της εκπαίδευσης μέσω της καλλιέργειας γνώσεων, δεξιοτή-
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ΒΑΣΙΛΙΚΗ ΙΠΠΕΚΗ 

 

των και στάσεων, που θα ενισχύσουν άτομα και ομάδες στην απόκτηση της υπευθυνό-

τητας, που απαιτείται για τη διαμόρφωση ενός αειφόρου μέλλοντος (UN, 2015‧ 

UNESCO, 2014, 2007, 2004‧ UNECE 2005).  

Είναι κοινώς αποδεκτό ότι οι εκπαιδευτικοί κατέχουν θέση-κλειδί για την υλο-

ποίηση των θεωριών και των πολιτικών στην πράξη. Στη βιβλιογραφία υπογραμμίζεται 

ο κυρίαρχος παιδαγωγικός ρόλος τους (Ματσαγγούρας, 1999) και η επίδραση, που έ-

χουν οι αντιλήψεις τους στις διδακτικές αποφάσεις τους (Skott, 2015) με τελικό αντί-

κτυπο στους/τις μαθητές/τριες. Σε σχέση με την Ε.Α.Α. ο ρόλος των εκπαιδευτικών 

χαρακτηρίζεται ως «προτεραιότητα των προτεραιοτήτων» (UNESCO UNEP 1990:1), 

έτσι ώστε να διαδοθεί η κατανόηση και υποστήριξη των βασικών αρχών της αειφόρου 

ανάπτυξης και των προκλήσεων, που τις συνοδεύουν (Sterling, 2010). Έρευνες επιση-

μαίνουν τη σημασία των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την κατανόηση της 

Ε.Α.Α. και την ικανότητα προώθησής της στην εκπαιδευτική πρακτική (Μαλανδράκης, 

2018‧ Gan & Gal, 2018, Rotrigez Perez et al., 2017). Για να είναι σε θέση οι εκπαιδευ-

τικοί να ανταποκριθούν στα νέα δεδομένα, που διαμορφώνονται μέσω της Ε.Α.Α., 

χρειάζεται εξοικείωση με το καινούριο πλαίσιο που φέρνει η φιλοσοφία της αειφορίας 

και ενίσχυση της ετοιμότητάς τους να συνεισφέρουν στην ενσωμάτωσή της στη διδα-

κτική πράξη παρέχοντας στους/τις μαθητές/τριες τα απαραίτητα εφόδια για την προώ-

θηση της βιώσιμης ανάπτυξης (Burgener & Barth, 2018‧ Evans et al., 2017‧Major et 

al., 2017‧ Κάτζη και Ζαχαρίου 2013). Για τα ζητήματα αυτά αναπτύσσεται ευρύς διά-

λογος, στο πλαίσιο του οποίου η έννοια της αειφόρου ανάπτυξης και η σύνδεση της με 

το σύγχρονο σχολείο αποτελούν τους άξονες για τη διαμόρφωση ενός μελλοντικού κό-

σμου στη βάση της αειφορίας (Φλογαΐτη, 2009‧ Δημητρίου, 2009‧ Sleurs, 2008‧ Κα-

τσίκης & Ζαχαρίου, 2005‧ Tilbury & Wortman 2004).  

Αναφορικά με την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης  και την εφαρμογή της στην 

εκπαιδευτική πράξη η βιβλιογραφική επισκόπηση ανέδειξε κυρίαρχη την περιβαλλο-

ντική της διάσταση και δυσκολίες ενσωμάτωσής της στη σχολική ζωή (Brandt et al., 

2020‧ Maidou et al., 2019‧ Batorczak & Hindson, 2016‧ Dyment & Hill, 2015‧ 

Australian Education for Sustainability Alliance, 2014‧ Birdsall, 2014‧ Borg et al., 

2013‧ Witta et al., 2012‧ Kuzich, 2011‧ Παπανικολάου κ.ά., 2009‧ Spiropoulou et al., 

2007‧ Karameris et al., 2006‧ Chatzifotiou, 2006‧ Βυρώζη & Λεοντιάδου, 2005‧ Παπα-

ντώνης, 2005‧ Summers et al., 2004‧ Jucker, 2002). Στην ελληνική βιβλιογραφία έχει 

εντοπιστεί σχετικά περιορισμένος αριθμός ερευνητικών εργασιών, που εξετάζουν την 

πορεία της αειφόρου ανάπτυξης και την προώθηση της στο σχολικό πλαίσιο, κυρίως 
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της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Κατά συνέπεια, η μελέτη των παραπάνω ζητημάτων 

στον πληθυσμό των εκπαιδευτικών παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, καθώς το αί-

τημα για έρευνα γίνεται όλο και πιο έντονο υπό τη διεθνή πίεση για την προώθηση της 

Ε.Α.Α..  

Στη βάση αυτού του προβληματισμού η παρούσα έρευνα εστιάζει στη διερεύ-

νηση του τρόπου με τον οποίο διαμορφώνεται το πλαίσιο εφαρμογής της αειφόρου 

ανάπτυξης στην εκπαιδευτική πράξη μέσω της υλοποίησης Σχολικών Προγραμμάτων 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Τα πορίσματα θα επι-

τρέψουν τη χαρτογράφηση της δυναμικής της σε επίπεδο σχολικής πρακτικής στη ση-

μερινή εκπαιδευτική πραγματικότητα συμβάλλοντας στην κατεύθυνση του γενικότε-

ρου προβληματισμού και των προκλήσεων της αειφόρου ανάπτυξης, του αναπροσανα-

τολισμού και της εξέλιξης του θεσμού της Π.Ε. στη προοπτική της αειφορίας.  

 

Η ταυτότητα της έρευνας  

 
Το εμπειρικό κομμάτι της έρευνας πραγματοποιήθηκε το σχολικό έτος 2017-

2018. Το υλικό της έρευνας αποτέλεσαν εκατό σαράντα επτά (147) Σχέδια Σχολικών 

Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, που αντλήθηκαν από τα στοιχεία των 

αρχείων, που τηρούνται στο Γραφείο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης της Διεύθυνσης 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Δυτικής Θεσσαλονίκης με σκόπιμη δειγματοληψία. Χρη-

σιμοποιήθηκαν διαφορετικές περιπτώσεις σχολείων στη βάση των χαρακτηριστικών 

τους, που αφορούν τόσο στη βαθμίδα της εκπαίδευσης (Δημοτικό-Νηπιαγωγείο), όσο 

την χωροταξική κατανομή τους εντός και εκτός του αστικού ιστού. Τα 147 Σχέδια Σχο-

λικών Προγραμμάτων Π.Ε. προέρχονταν από Δημοτικά Σχολεία και Νηπιαγωγεία εν-

νέα (9) Δημοτικών ενοτήτων της Δυτικής Θεσσαλονίκης (n=12 Δήμου Νεάπολης-Συ-

κεών, n=31 Δήμου Παύλου Μελά, n=45 Δήμου Κορδελιού-Ευόσμου, n=6 Δήμου Α-

μπελοκήπων-Μενεμένης, n=12 Δήμου Ωραιοκάστρου, n=10 Δήμου Λαγκαδά, n=16 

Δήμου Δέλτα, n=11 Δήμου Χαλκηδόνας, n=4 Δήμου Βόλβης). Υλοποιήθηκαν στην 

πλειονότητα τους σε Δημοτικά Σχολεία (69% ή n=102), ένα μικρότερο ποσοστό σε 

Νηπιαγωγεία (31% ή n=45) και σε αυτά συμμετείχαν 348 εκπαιδευτικοί (7% ή n=348) 

και 4.416 μαθητές/τριες (93% ή n=4.416) της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Δυτικής Θεσσαλονίκης. Η συγκεκριμένη Διεύθυνση αποτελεί τη δεύτερη μεγαλύτερη 

εκπαιδευτική περιφέρεια της χώρας. 
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της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Κατά συνέπεια, η μελέτη των παραπάνω ζητημάτων 

στον πληθυσμό των εκπαιδευτικών παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, καθώς το αί-

τημα για έρευνα γίνεται όλο και πιο έντονο υπό τη διεθνή πίεση για την προώθηση της 

Ε.Α.Α..  

Στη βάση αυτού του προβληματισμού η παρούσα έρευνα εστιάζει στη διερεύ-

νηση του τρόπου με τον οποίο διαμορφώνεται το πλαίσιο εφαρμογής της αειφόρου 

ανάπτυξης στην εκπαιδευτική πράξη μέσω της υλοποίησης Σχολικών Προγραμμάτων 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Τα πορίσματα θα επι-

τρέψουν τη χαρτογράφηση της δυναμικής της σε επίπεδο σχολικής πρακτικής στη ση-

μερινή εκπαιδευτική πραγματικότητα συμβάλλοντας στην κατεύθυνση του γενικότε-

ρου προβληματισμού και των προκλήσεων της αειφόρου ανάπτυξης, του αναπροσανα-

τολισμού και της εξέλιξης του θεσμού της Π.Ε. στη προοπτική της αειφορίας.  

 

Η ταυτότητα της έρευνας  

 
Το εμπειρικό κομμάτι της έρευνας πραγματοποιήθηκε το σχολικό έτος 2017-

2018. Το υλικό της έρευνας αποτέλεσαν εκατό σαράντα επτά (147) Σχέδια Σχολικών 

Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, που αντλήθηκαν από τα στοιχεία των 

αρχείων, που τηρούνται στο Γραφείο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης της Διεύθυνσης 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Δυτικής Θεσσαλονίκης με σκόπιμη δειγματοληψία. Χρη-

σιμοποιήθηκαν διαφορετικές περιπτώσεις σχολείων στη βάση των χαρακτηριστικών 

τους, που αφορούν τόσο στη βαθμίδα της εκπαίδευσης (Δημοτικό-Νηπιαγωγείο), όσο 

την χωροταξική κατανομή τους εντός και εκτός του αστικού ιστού. Τα 147 Σχέδια Σχο-

λικών Προγραμμάτων Π.Ε. προέρχονταν από Δημοτικά Σχολεία και Νηπιαγωγεία εν-

νέα (9) Δημοτικών ενοτήτων της Δυτικής Θεσσαλονίκης (n=12 Δήμου Νεάπολης-Συ-

κεών, n=31 Δήμου Παύλου Μελά, n=45 Δήμου Κορδελιού-Ευόσμου, n=6 Δήμου Α-

μπελοκήπων-Μενεμένης, n=12 Δήμου Ωραιοκάστρου, n=10 Δήμου Λαγκαδά, n=16 

Δήμου Δέλτα, n=11 Δήμου Χαλκηδόνας, n=4 Δήμου Βόλβης). Υλοποιήθηκαν στην 

πλειονότητα τους σε Δημοτικά Σχολεία (69% ή n=102), ένα μικρότερο ποσοστό σε 

Νηπιαγωγεία (31% ή n=45) και σε αυτά συμμετείχαν 348 εκπαιδευτικοί (7% ή n=348) 

και 4.416 μαθητές/τριες (93% ή n=4.416) της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Δυτικής Θεσσαλονίκης. Η συγκεκριμένη Διεύθυνση αποτελεί τη δεύτερη μεγαλύτερη 

εκπαιδευτική περιφέρεια της χώρας. 

 
ΒΑΣΙΛΙΚΗ ΙΠΠΕΚΗ 

 

Ο προσανατολισμός των Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε. στην αειφορία διερευ-

νήθηκε μέσω των διατυπωμένων στόχων των Σχεδίων Υποβολής, που αποτέλεσαν την 

κύρια πηγή δεδομένων. Οι στόχοι θεωρήθηκαν λόγος παραγόμενος από τους/τις εκπαι-

δευτικούς για την αειφόρο ανάπτυξη και κατά συνέπεια έκφανση των προσωπικών 

τους θεωριών, που δομούν την εκπαιδευτική τους πράξη (Δασκολιά, 2005).  

Προκρίθηκε η μέθοδος της ανάλυσης περιεχομένου για τη σύγκριση των δεδο-

μένων με ένα προκατασκευασμένο από τη θεωρία σύστημα κατηγοριών (Mayring, 

2000). Οι κατηγορίες ανάλυσης θεμελιώθηκαν στο εννοιολογικό σχήμα της Ε.Α.Α. 

(UNESCO 2002, 2005). Οι καταγεγραμμένοι στόχοι στο υπό έρευνα υλικό διερευνή-

θηκαν ως προς την ύπαρξη κατηγοριών-διαστάσεων της αειφόρου ανάπτυξης. Τα δε-

δομένα ταξινομήθηκαν σε κατηγορίες και η εξαγωγή των συμπερασμάτων βασίστηκε 

στον υπολογισμό των συχνοτήτων εμφάνισης κατηγοριών-διαστάσεων της αειφόρου 

ανάπτυξης (Weber, 1990) και της συνύπαρξης κατηγοριών-διαστάσεων, προκειμένου 

να διαπιστωθεί ο τρόπος θεώρησης των υπό μελέτη θεμάτων από τους/τις εκπαιδευτι-

κούς και γενικότερα ο προσανατολισμός των Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε., που σχε-

διάζονται και υλοποιούνται στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, στη κατεύθυνση της αει-

φορίας. Οι καταγεγραμμένοι στόχοι μετασχηματίστηκαν σε μονάδες πληροφορίας. 

Μονάδα ανάλυσης αποτέλεσε το νόημα των στόχων. Αποδελτιώθηκαν 1.176 μονάδες 

νοήματος από το πεδίο των καταγεγραμμένων στόχων, που κωδικοποιήθηκαν ως μο-

νάδες πληροφορίας. 

 

Η θεωρητική θεμελίωση των κατηγοριών 

 
Στις Διεθνείς Διασκέψεις έχει διαμορφωθεί μια επίσημη εκδοχή σύμφωνα με 

την οποία το «Περιβάλλον», η «Κοινωνία», η «Οικονομία» και η «Πολιτική» είναι οι 

βασικοί πυλώνες, οι οποίοι στηρίζουν την αειφόρο ανάπτυξη (Α.Α) (UNESCO, 2010‧ 

Φλογαΐτη, 2009). Οι διαστάσεις αυτές συνιστούν τη σύγχρονη αποδοχή των παραμέ-

τρων της ανάπτυξης στην αειφόρο μορφή της.  

Η κατηγοριοποίηση των δεδομένων βασίστηκε στο εννοιολογικό σχήμα της 

Ε.Α.Α., σύμφωνα με το οποίο η αειφόρος ανάπτυξη στηρίζεται σε τέσσερα αλληλο-

συνδεόμενα συστήματα: τα φυσικά, τα κοινωνικά, τα οικονομικά και τα πολιτικά 

(UNESCO 2002, 2005). Τα φυσικά συστήματα παρέχουν τους πόρους -αέρας, νερό, 

γη, έδαφος- που υποστηρίζουν τη ζωή, ανθρώπινη και μη. Τα κοινωνικά είναι αυτά, 
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που παρέχουν υποστήριξη για να συμβιώνουν οι άνθρωποι με τρόπους αποδεκτούς (ει-

ρήνη, ισότητα, σεβασμό των δικαιωμάτων και της αξιοπρέπειας καθενός/μιάς). Τα οι-

κονομικά συστήματα παρέχουν μέσα διαβίωσης στον άνθρωπο (εργασία, εισόδημα), 

ενώ τα πολιτικά τη δυνατότητα διαμόρφωσης πολιτικών και λήψης αποφάσεων σχε-

τικά με τον τρόπο με τον οποίο τα κοινωνικά και οικονομικά συστήματα χρησιμοποι-

ούν τους πόρους, που παρέχουν τα φυσικά συστήματα (UNESCO, 2002). 

Ως κατηγορίες ανάλυσης ορίστηκαν το «Περιβάλλον», η «Κοινωνία», η «Οικο-

νομία» και η «Πολιτική». Αυτές είναι οι έννοιες-κλειδιά, που έχουν αναδυθεί σημαντι-

κές από τη βιβλιογραφική έρευνα για το εννοιολογικό περιεχόμενο της Αειφόρου Ανά-

πτυξης. Στις διαστάσεις αυτές προστέθηκε η ίδια η έννοια της αειφορίας και η διάσταση 

του μέλλοντος με το σκεπτικό ότι συνιστά βασικό χαρακτηριστικό του επικρατέστερου 

μέχρι σήμερα ορισμού της έννοιας της Α.Α. (WCED, 1987).  

 

Η συγκρότηση των κατηγοριών 

 
Με την κατηγοριοποίηση, την οποία ορίσαμε, η κατηγορία «Περιβάλλον» συ-

γκροτήθηκε από μονάδες πληροφορίας, όπως:  

«(…) να γνωρίσουν οι μαθητές τα φυτικά είδη της τοπικής χλωρίδας” [Π107], 

«(…) να διερευνήσουν την έννοια “δασικό οικοσύστημα”» [Π91]. 

Στη κατηγορία: «Κοινωνία» συμπεριλήφθηκαν μονάδες πληροφορίας από το 

πεδίο των καταγεγραμμένων στόχων, που αφορούν στην καλλιέργεια κοινωνικών δε-

ξιοτήτων και αξιών, τον ενεργό πολίτη, την κοινωνία πολιτών, τον εθελοντισμό, όπως:  

«(…) να καλλιεργήσουν αξίες και συμπεριφορές, όπως ο σεβασμός, η ενσυναί-

σθηση, η αποδοχή της διαφορετικότητας, η συνεργασία, η αλληλοβοήθεια-υποστήριξη» 

[Π45],  

«(…) να συνεργαστούν με πρόσωπα και φορείς έξω από το σχολείο» [Π37], 

«(…) να εμπλέκονται ενεργά σε κοινωνικές δράσεις εθελοντικής προσφοράς» 

[Π16]. 

Στη κατηγορία «Οικονομία» εντάχθηκαν διατυπώσεις, όπως:  

«(…) να προβληματιστούν για την ευθύνη των επιχειρήσεων» [Π1] 

«(…) να συσχετίσουν το νερό με οικονομικές δραστηριότητες των κοινωνιών» 

[Π39], 

«(…) να αντιληφθούν τις οικονομικές λειτουργίες του δάσους, που το καθιστούν 

απαραίτητο για την ανάπτυξη των ανθρώπινων κοινωνιών» [Π9].  
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που παρέχουν υποστήριξη για να συμβιώνουν οι άνθρωποι με τρόπους αποδεκτούς (ει-

ρήνη, ισότητα, σεβασμό των δικαιωμάτων και της αξιοπρέπειας καθενός/μιάς). Τα οι-

κονομικά συστήματα παρέχουν μέσα διαβίωσης στον άνθρωπο (εργασία, εισόδημα), 

ενώ τα πολιτικά τη δυνατότητα διαμόρφωσης πολιτικών και λήψης αποφάσεων σχε-

τικά με τον τρόπο με τον οποίο τα κοινωνικά και οικονομικά συστήματα χρησιμοποι-

ούν τους πόρους, που παρέχουν τα φυσικά συστήματα (UNESCO, 2002). 

Ως κατηγορίες ανάλυσης ορίστηκαν το «Περιβάλλον», η «Κοινωνία», η «Οικο-

νομία» και η «Πολιτική». Αυτές είναι οι έννοιες-κλειδιά, που έχουν αναδυθεί σημαντι-

κές από τη βιβλιογραφική έρευνα για το εννοιολογικό περιεχόμενο της Αειφόρου Ανά-

πτυξης. Στις διαστάσεις αυτές προστέθηκε η ίδια η έννοια της αειφορίας και η διάσταση 

του μέλλοντος με το σκεπτικό ότι συνιστά βασικό χαρακτηριστικό του επικρατέστερου 

μέχρι σήμερα ορισμού της έννοιας της Α.Α. (WCED, 1987).  

 

Η συγκρότηση των κατηγοριών 

 
Με την κατηγοριοποίηση, την οποία ορίσαμε, η κατηγορία «Περιβάλλον» συ-

γκροτήθηκε από μονάδες πληροφορίας, όπως:  

«(…) να γνωρίσουν οι μαθητές τα φυτικά είδη της τοπικής χλωρίδας” [Π107], 

«(…) να διερευνήσουν την έννοια “δασικό οικοσύστημα”» [Π91]. 

Στη κατηγορία: «Κοινωνία» συμπεριλήφθηκαν μονάδες πληροφορίας από το 

πεδίο των καταγεγραμμένων στόχων, που αφορούν στην καλλιέργεια κοινωνικών δε-

ξιοτήτων και αξιών, τον ενεργό πολίτη, την κοινωνία πολιτών, τον εθελοντισμό, όπως:  

«(…) να καλλιεργήσουν αξίες και συμπεριφορές, όπως ο σεβασμός, η ενσυναί-

σθηση, η αποδοχή της διαφορετικότητας, η συνεργασία, η αλληλοβοήθεια-υποστήριξη» 

[Π45],  

«(…) να συνεργαστούν με πρόσωπα και φορείς έξω από το σχολείο» [Π37], 

«(…) να εμπλέκονται ενεργά σε κοινωνικές δράσεις εθελοντικής προσφοράς» 

[Π16]. 

Στη κατηγορία «Οικονομία» εντάχθηκαν διατυπώσεις, όπως:  

«(…) να προβληματιστούν για την ευθύνη των επιχειρήσεων» [Π1] 

«(…) να συσχετίσουν το νερό με οικονομικές δραστηριότητες των κοινωνιών» 

[Π39], 

«(…) να αντιληφθούν τις οικονομικές λειτουργίες του δάσους, που το καθιστούν 

απαραίτητο για την ανάπτυξη των ανθρώπινων κοινωνιών» [Π9].  

 
ΒΑΣΙΛΙΚΗ ΙΠΠΕΚΗ 

 

Στην κατηγορία «Πολιτική» συμπεριλήφθηκαν μονάδες πληροφορίας, όπως:  

«(…) να γνωρίσουν το θέμα της διάθεσης απορριμμάτων σε τοπικό επίπεδο και 

να επικοινωνήσουν με αρμόδιους Φορείς και να καταθέτουν προτάσεις» [Π61],  

«(…) να συντάξουν επιστολή προς τον δήμαρχο για την ανάγκη αποστολής και 

τοποθέτησης κάδων ανακύκλωσης στο σχολείο» [Π77]. 

Στη γενική Κατηγορία «Αειφορία» εντάχθηκαν διατυπώσεις, που εμπεριέχουν 

την αειφορία/βιωσιμότητα ως αναφορά ή ως μονάδα νοήματος, όπως:  

«(...) να υιοθετήσουν αντιλήψεις, στάσεις και συμπεριφορές συμβατές με την έν-

νοια της αειφορίας» [Π1], 

 «(...) να ενστερνιστούν την αναγκαιότητα της αειφορικής ανάπτυξης των ανθρώ-

πινων δραστηριοτήτων» [Π48],  

«(...) να αποφασίσουν πρακτικές βιώσιμης διαχείρισης στο σπίτι και το σχολείο» 

[Π107]. 

Στη Κατηγορία «Μέλλον» συμπεριλήφθηκαν διατυπώσεις, όπως:  

«(...) να αναπτύξουν υπευθυνότητα για το μέλλον»  [Π47],  

«(...) να προβληματιστούν ως προς την μελλοντική κατάσταση του περιβάλλο-

ντος" [82],  

«(...) να συνειδητοποιήσουν την αναγκαιότητα ορθολογικής διαχείρισης των φυ-

σικών πόρων στο παρόν και το μέλλον" [Π26]. 

Στη Κατηγορία «αταξινόμητα» εντάχθηκαν γενικοί παιδαγωγικοί στόχοι, όπως:  

«(...) να συλλέγουν πληροφορίες, να παρατηρούν, να καταγράφουν, να εξάγουν 

συμπεράσματα και να τα γνωστοποιούν» [Π65],  

«(...) να εκφράζονται δημιουργικά (μέσα από αφίσες, κείμενα, φυλλάδια, ιστο-

ρίες, διαφήμιση, κατασκευές)» [Π99]. 

 

Αποτελέσματα και Συζήτηση 

Η συχνότητα των κατηγοριών - Διαστάσεις της αειφόρου ανάπτυξης στα Σχέδια Σχολι-

κών Προγραμμάτων Π.Ε. 

Η κατανομή των ποσοστών εμφάνισης κατηγοριών-διαστάσεων της αειφόρου 

ανάπτυξης, που διαχέονται στους στόχους των 147 Σχεδίων Προγραμμάτων, παρου-

σιάζεται στο Γράφημα 1 
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Γράφημα 1: Κατανομή ποσοστών εμφάνισης κατηγοριών-δια-
στάσεων της αειφόρου ανάπτυξης στα Σ.Σ.Π. επί των στόχων 

των Σχεδίων (Ν=1176) 
 

 
 

Όπως αποτυπώνεται στο Γράφημα 1, η πλειοψηφία των καταγεγραμμένων στό-

χων (n=475) ταξινομήθηκαν στην κατηγορία-διάσταση «Κοινωνία», που είναι η επι-

κρατέστερη, που αναδύθηκε, σε σχέση με τις υπόλοιπες. Τρεις στους δέκα καταγεγραμ-

μένους στόχους (n=354) ταξινομήθηκαν στην κατηγορία «Περιβάλλον», που ακολου-

θεί σε φθίνουσα κλίμακα. Με μεγάλη διαφορά έπονται οι κατηγορίες-διαστάσεις «Οι-

κονομία» και «Πολιτική» σημειώνοντας το ίδιο χαμηλό ποσοστό η καθεμία (n=50 και 

n=46). Ένας ακόμα μικρότερος αριθμός καταγεγραμμένων στόχων (n=39 και n=8) τα-

ξινομήθηκαν στην ίδια την έννοια της αειφορίας και τη διάσταση του μέλλοντος. Απο-

δελτιώθηκαν και 204 μονάδες νοήματος, που αφορούν σε γενικούς παιδαγωγικούς στό-

χους. 

Η διερεύνηση ανέδειξε διάχυση κατηγοριών-διαστάσεων της αειφόρου ανάπτυ-

ξης στους στόχους των Προγραμμάτων. Συζητώντας τα αποτελέσματα διαπιστώνουμε 

ότι η «Κοινωνία» και το «Περιβάλλον» αποτελούν τους κυρίαρχους πυλώνες της αει-

φόρου ανάπτυξης, που διαχέονται στη στοχοθεσία των Σχεδίων Σχολικών Προγραμμά-

των (Σ.Σ.Π.), με την κοινωνική διάσταση των υπό μελέτη θεμάτων να υπερέχει της πε-

ριβαλλοντικής, καθώς καταλαμβάνουν την πλειοψηφία των καταγεγραμμένων στόχων 

(70%, όπου Κοινωνία» 40% ή n=475 και «Περιβάλλον» 30% ή n=354). Από την άλλη, 
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ΒΑΣΙΛΙΚΗ ΙΠΠΕΚΗ 

 

οι κατηγορίες-διαστάσεις «Οικονομία» και «Πολιτική» είναι μεν διακριτές, σημειώ-

νουν όμως περιορισμένη παρουσία καταγράφοντας αναλογικά σημαντικά χαμηλότερα 

ποσοστά σε σχέση με τους άλλους δυο πυλώνες (4% ή n=50 και (4% ή n=46 αντί-

στοιχα). Το ίδιο χαμηλά ποσοστά σημειώνουν και οι κατηγορίες «Αειφορία» (3% ή 

n=39) και «Μέλλον» (1% ή n=8), ενώ υπήρξε και ένα ποσοστό στόχων, που αποτέλε-

σαν αταξινόμητες μονάδες πληροφορίας και αφορούσαν παιδαγωγικούς στόχους. 

Η μη αναμενόμενη υψηλότερη καταγραφή της κοινωνικής διάστασης σε σχέση 

με την περιβαλλοντική συνιστά αξιοσημείωτο εύρημα της παρούσας μελέτης. Από τη 

βιβλιογραφική επισκόπηση και την επιστημονική έρευνα σκιαγραφείται η έμφαση στη 

περιβαλλοντική διάσταση της αειφόρου ανάπτυξης. Έρευνες των Cebrián & Junyent 

(2015), Καδιγιαννόπουλου (2015), Summers et al. (2010), Kagawa (2007), Spiropoulou 

et al. (2007), Καραμέρης κ.ά. (2006), Summers et al., (2004 & 2005) επιβεβαιώνουν ότι 

η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών συνδέει την αειφόρο ανάπτυξη με περιβαλλοντικούς 

κυρίως παράγοντες και την πραγματεύεται από περιβαλλοντική σκοπιά υποβαθμίζο-

ντας συχνά τις υπόλοιπες πτυχές της, προσέγγιση που κρίνεται περιοριστική, καθώς 

εμπεριέχει τον κίνδυνο να χαθεί η ευκαιρία της εκπαίδευσης της σύνθετης έννοιας της 

αειφορίας για τη διαμόρφωση ενός βιώσιμου κόσμου (Dyment & Hill, 2015). Αντί-

στοιχα οι Stoltbenberg & Holz (2011) επισημαίνουν ότι η κοινωνική διάσταση συνιστά 

συχνά μια υποβαθμισμένη ή απούσα πτυχή της αειφόρου ανάπτυξης, που δεν φαίνεται 

να κατέχει ισότιμη θέση με την περιβαλλοντική στη σκέψη των εκπαιδευτικών. Σε αυ-

τήν την λογική, έρευνα των Δασκολιά και Λιαράκου (2008) διαπίστωσε πως οι κοινω-

νικοπολιτικές διαστάσεις δεν κατείχαν σημαντική θέση στην προβληματική, που ανέ-

πτυξαν οι εκπαιδευτικοί σχετικά με την αειφορία και έρευνα των Henderson και Tilbury 

(2004) πως οι κοινωνικο-πολιτικές διαστάσεις της Ε.Α.Α. δεν αποτελούν κυρίαρχες συ-

νιστώσες των Σχολικών Προγραμμάτων.  

Τα ευρήματα της παρούσας ερευνητικής μελέτης θα μπορούσαν να συσχετι-

στούν με την έρευνα των Παπαδοπούλου & Κουδούνη (2008). Και στις δύο περιπτώ-

σεις καταγράφεται η σημαντική παρουσία της κοινωνικής διάστασης των υπό μελέτη 

θεμάτων στη στοχοθεσία των Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε., που υλοποιούνται στην 

εκπαιδευτική περιφέρεια της Θεσσαλονίκης, κατά συνέπεια στις αντιλήψεις των εκπαι-

δευτικών, που τα σχεδίασαν. Συγκεκριμένα, οι Παπαδοπούλου και Κουδούνη (2008) 

επισημαίνουν μεταξύ άλλων τη σημαντική καταγραφή της κοινωνικής διάστασης στις 

αντιλήψεις εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στην Ανατολική Θεσσαλο-

νίκη και την περιορισμένη της οικονομικής και πολιτικής, εύρημα που συμπλέει με την 
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παρούσα μελέτη, η οποία μάλιστα διαπίστωσε την υπεροχή της κοινωνικής διάστασης 

στους στόχους των Σχολικών Προγραμμάτων. Η περιορισμένη αντίληψη του πυλώνα 

της οικονομίας συγκλίνει με έρευνες, που επιβεβαιώνουν τη δυσκολία των εκπαιδευτι-

κών να κατανοήσουν και να ενσωματώσουν στη διδασκαλία τους την οικονομική διά-

σταση της αειφορίας (Borg et al., 2013‧ Caridad, 2003‧ Gayford, 2004) και έρχεται σε 

αντίθεση με άλλες, που επιβεβαιώνουν την υπεροχή του πυλώνα της οικονομίας (Ντι-

βέρη κ.ά., 2008‧ Παναγιωτίδου κ.ά., 2007).  

 

Σχέσεις συνύπαρξης κατηγοριών-διαστάσεων της αειφόρου ανάπτυξης στους στόχους 

των Σχεδίων Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε. 

 
Με δεδομένο ότι για την επίτευξη της αειφόρου ανάπτυξης είναι απαραίτητη η 

καλή λειτουργία των αλληλεξαρτώμενων συστημάτων του περιβάλλοντος, της κοινω-

νίας, της οικονομίας και της πολιτικής αναζητήθηκαν σχέσεις συνύπαρξης διαστάσεων 

της αειφόρου ανάπτυξης στο υπό ανάλυση υλικό. Η καταγραφή της συνύπαρξης κατη-

γοριών-διαστάσεων της αειφόρου ανάπτυξης στα Σχέδια Σχολικών Προγραμμάτων 

Π.Ε. (πεδίο καταγραμμένων στόχων) σε απόλυτες συχνότητες και εκατοστιαία ποσο-

στά παρουσιάζεται στον Πίνακα 1. 
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Πίνακας 1: Σχέσεις συνύπαρξης κατηγοριών-διαστάσεων της αειφόρου ανά-
πτυξης στα Σ.Σ.Π. (πεδίο των στόχων) 

 

 
Κατηγορίες-Διαστά-
σεις  της αειφόρου α-

νάπτυξης 

 
Αριθμός 
Σ.Σ.Π. 

 
Ποσοστά επί του 

συνόλου των Σ.Σ.Π. 

Ποσοστά επί των μονο-
διάστατων, δισδιάστα-
των, τρισδιάστατων 

Σ.Σ.Π. 

 
Σχέδια Σχολικών Προγραμμάτων με μια (1) διάσταση της αειφόρου ανάπτυξης 

 

 
Περιβάλλον 

 
5 

 
3% 

100% (επί των 
μονοδιάστατων 

Σχεδίων) 

 

Σχέδια Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε. με δυο (2) διαστάσεις της αειφόρου ανάπτυξης 

 

 

Περιβάλλον-Κοινωνία 

 

78 

 

53% 

 

Ν=81 

 

55% 

96% (επί των δισδιά-

στατων Σχεδίων) 

 

Περιβάλλον-Οικονομία 

 

3 

 

2% 

4% (επί των δισδιάστα-

των Σχεδίων) 

 

Σχέδια Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε. με τρεις (3) διαστάσεις της αειφόρου ανάπτυξης 

 

 

Περιβάλλον-Κοινωνία-

Οικονομία 

 

28 

 

19% 

 

 

Ν=51 

35% 

55% (επί των τρισδιά-

στατων Σχεδίων) 

 

Περιβάλλον-Κοινωνία- 

Πολιτική 

 

23 

 

16% 

45% (επί των τρισδιά-

στατων Σχεδίων) 

 

Σχέδια Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε. με τέσσερις (4) διαστάσεις της αειφόρου ανάπτυ-

ξης 

Περιβάλλον-Κοινωνία-

Οικονομία-Πολιτική 

 

10 

 

7% 

 

 

 

Από την ανάγνωση των ευρημάτων προκύπτουν ενδιαφέρουσες παρατηρήσεις: 



164 - Μέντορας

Οι διαστάσεις της αειφορίας στους στόχους των Σχεδίων Σχολικών  
Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση  
 

▪ Η μεγάλη πλειοψηφία των Σχεδίων Σχολικών Προγραμμάτων (97%) εμφανίζει στη 

στοχοθεσία τους την πρόθεση ενασχόλησης με δύο ή τρεις ή τέσσερις διαστάσεις της 

αειφόρου ανάπτυξης. Ένα υψηλό ποσοστό Προγραμμάτων, το 90%, εμφανίζει συνύ-

παρξη δύο και τριών κατηγοριών-διαστάσεων της αειφόρου ανάπτυξης στο πεδίο των 

στόχων. Υπάρχει ένας ελάχιστος αριθμός Σχεδίων στη στοχοθεσία των οποίων κατα-

γράφεται μονομερής προσανατολισμός.  

▪ Ο πυλώνας «Περιβάλλον» καταγράφεται σε όλα τα Σχέδια Σχολικών Προγραμμάτων 

Π.Ε. (Ν=147) σε όλες τις σχέσεις συνύπαρξης κατηγοριών-διαστάσεων της αειφόρου 

ανάπτυξης, που εμφανίζονται στο πεδίο των καταγεγραμμένων στόχων. Ο πυλώνας 

«Κοινωνία» καταγράφεται στη συντριπτική πλειοψηφία των Σχολικών Προγραμμά-

των σε ποσοστό 95% (n=140 καταγραφές) σχεδόν σε όλες τις σχέσεις συνύπαρξης. Οι 

πυλώνες «Οικονομία» και «Πολιτική» καταγράφουν ποσοστά σημαντικά χαμηλότερα, 

28% και 22% (n=41 και n=32) αντίστοιχα. 

▪ Πολύ λίγοι εκπαιδευτικοί (3%) προσεγγίζουν τα υπό μελέτη θέματα μονοδιάστατα. 

Περισσότεροι από τους μισούς (55%) έχουν δισδιάστατη αντίληψη της αειφόρου ανά-

πτυξης αναγνωρίζοντας σε αυτήν κυρίως τη συνύπαρξη των πυλώνων «Περιβάλλον»-

«Κοινωνία», ενώ λίγοι αντιλαμβάνονται την αειφόρο ανάπτυξη στη συνύπαρξη των πυ-

λώνων «Περιβάλλον»-«Οικονομία». Άλλες δισδιάστατες αντιλήψεις της αειφόρου α-

νάπτυξης δεν καταγράφονται. Στα Σχέδια Σχολικών Προγραμμάτων με τρεις διαστά-

σεις της αειφόρου ανάπτυξης καταγράφεται μικρή υπεροχή της συνύπαρξης των πυλώ-

νων «Περιβάλλον»-«Κοινωνία»-«Οικονομία» στα υπό μελέτη θέματα σε σχέση με συ-

νύπαρξη των πυλώνων «Περιβάλλον»-«Κοινωνία»-«Πολιτική». 

▪ Η κοινωνική και περιβαλλοντική διάσταση των υπό μελέτη θεμάτων σημειώνουν τα 

υψηλότερα ποσοστά στις σχέσεις συνύπαρξης, που καταγράφονται. Στα δισδιάστατα 

Προγράμματα σε ποσοστό 96%, ενώ στα τρισδιάστατα σε ποσοστό 100% και στις δυο 

σχέσεις συνύπαρξης, που καταγράφονται («Περιβάλλον»-Κοινωνία»-«Οικονομία» και 

«Περιβάλλον»-«Κοινωνία»-«Πολιτική»). 

▪ Η αειφόρος ανάπτυξη σε όλες τις διαστάσεις της «Περιβάλλον»-«Κοινωνία»-«Οικο-

νομία»-«Πολιτική» φαίνεται να υφίσταται στη σκέψη των εκπαιδευτικών της παρούσας 

έρευνας, παρόλο που καταγράφει μικρό ποσοστό. 

Η κυρίαρχη αντίληψη για την αειφόρο ανάπτυξη και την προώθησή της στην 

εκπαιδευτική πρακτική, όπως προκύπτει από την ανάλυση του υπό έρευνα υλικού, πα-

ραπέμπει σε μια θετική σύνδεση της με το «Περιβάλλον» και την «Κοινωνία». Το εύ-

ρημα αυτό υποδεικνύει τον περιβαλλοντικό και κοινωνικό χαρακτήρα της αειφορίας 
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και συμπλέει με τη βιβλιογραφία, η οποία επισημαίνει ότι η ανάπτυξη που επιδιώκεται 

στη προοπτική της αειφορίας δεν νοείται απλώς ως οικονομική μεγέθυνση, αλλά ως η 

ανάπτυξη που λαμβάνει υπόψη την περιβαλλοντική ποιότητα και την κοινωνική συνοχή 

(Φλογαΐτη, 2009‧ Barry, 2004‧ Orr, 1992) αναγνωρίζοντας την αλληλεξάρτηση του συ-

στήματος ανθρώπου-περιβάλλοντος για την οικοδόμηση του μέλλοντος στη βάση της 

περιβαλλοντικής και κοινωνικής αειφορίας (Δημητρίου 2014).  

Από την ανάλυση των ευρημάτων γίνεται αντιληπτό ότι οι εκπαιδευτικοί της 

παρούσας έρευνας στην πλειοψηφία τους θεωρούν σημαντική την ενασχόληση με πε-

ριβαλλοντικές, κοινωνικές και άλλες πτυχές των θεμάτων, με τα οποία επιλέγουν να 

ασχοληθούν στο πλαίσιο των Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε., που σχεδιάζουν και υλο-

ποιούν. Η καταγραφή της συνύπαρξης διαστάσεων της αειφόρου ανάπτυξης στη πλειο-

ψηφία των Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε., που αναδεικνύει η παρούσα έρευνα, συνι-

στά προσανατολισμό στην αειφορία, καθώς η μελέτη του σύνθετου χαρακτήρα των ζη-

τημάτων αποτελεί ένα από τα κύρια χαρακτηριστικά της αειφορίας. Οι εκπαιδευτικοί 

φαίνεται να έχουν μια σχετικά ολοκληρωμένη θεώρηση της αειφόρου ανάπτυξης, αντί-

ληψη της πολυπλοκότητας και της αναγκαιότητας προσέγγισης των περιβαλλοντικών, 

κοινωνικών και άλλων πτυχών των μελετώμενων ζητημάτων. 

Ακολουθεί παράθεση χαρακτηριστικών αποσπασμάτων από το υπό έρευνα υ-

λικό, που αποτελούν εμπειρικές αποδείξεις της πολυεπίπεδης από μέρους τους θεώρη-

σης των υπό μελέτη θεμάτων: 

«(...) να προσεγγίσουν ολιστικά το θέμα του σχολικού κήπου από την περιβαλλο-

ντική (χρήση μεθόδων φιλικών προς το περιβάλλον, διατήρηση ντόπιων ποικιλιών, κα-

τασκευή θερμοκηπίου), την κοινωνική (συνδέσεις με ομάδες: παραδοσιακοί καλλιεργη-

τές, σύγχρονοι καλλιεργητές, έμποροι, αγοραστές, επιστήμονες), την οικονομική (σχέση 

αυτάρκειας και επιβίωσης, τοπικής οικονομίας και εθνικής) και την τοπική του διάσταση 

(η θέση του κήπου σε επίπεδο σχολείου, γειτονιάς, πόλης και η σχέση του με το παρελ-

θόν)» [Π8],  

«(...) να αντιληφθούν τις κοινωνικές, περιβαλλοντικές και οικονομικές λειτουρ-

γίες του δάσους, που το καθιστούν απαραίτητο για την ανάπτυξη-ευημερία των ανθρώπι-

νων κοινωνιών» [Π9],  

«(...) να κατανοήσουν τις περιβαλλοντικές, κοινωνικές και οικονομικές επιπτώ-

σεις της συσσώρευσης απορριμμάτων» [Π106]. 

Η συνύπαρξη διαστάσεων της αειφόρου ανάπτυξης στη πλειοψηφία των Σχε-

δίων Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε. συνιστά αξιοσημείωτο εύρημα και είναι χρήσιμο 
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να συζητηθεί σε σχέση με την υπάρχουσα βιβλιογραφία. Στο σύνολο των Σχολικών 

Προγραμμάτων της παρούσας έρευνας -κατά συνέπεια και στη σκέψη των εκπαιδευτι-

κών, που τα έχουν σχεδιάσει- δεν καταγράφεται προσκόλληση στον πυλώνα του περι-

βάλλοντος. Η περιβαλλοντική διάσταση δεν συνιστά ούτε την μοναδική, ούτε την κυ-

ρίαρχη διάσταση, που αναγνωρίζουν και ενσωματώνουν οι εκπαιδευτικοί στην σχολική 

πρακτική τους (Ιππέκη, 2020). Τα δεδομένα αυτά έρχονται σε αντίθεση με ευρήματα 

ερευνών, που κάνουν λόγο για περιορισμένη κατανόηση της αειφόρου ανάπτυξης 

(Evans et al., 2012) και ύπαρξη πληροφοριακού κενού αναφορικά με τους τρόπους με-

ταφοράς από το επίπεδο της θεωρίας στο επίπεδο της πράξης (Witta et al., 2012‧ 

Storksdieck, 2006). Έρευνες υποστηρίζουν ότι η προσέγγιση της αειφόρου ανάπτυξης 

αποτελεί συχνά πολύπλοκο έργο για τους/τις εκπαιδευτικούς, που τις περισσότερες φο-

ρές την προωθούν στη σχολική πράξη σε περιορισμένη έκταση υπερτονίζοντας ορισμέ-

νες μόνο πτυχές της και υποβαθμίζοντας άλλες, πρακτική, η οποία δεν αντανακλά τις 

αλληλοσυσχετίσεις μεταξύ των ποικίλων πτυχών της και δεν συνάδει με την ολιστική 

προσέγγιση, που απαιτείται (Brandt et al., 2020‧ Maidou et al., 2019‧ Dyment & Hill, 

2015‧ Birdsall, 2014‧ Borg et al., 2013‧ Παπανικολάου κ.ά., 2009‧ Zachariou and Kadji-

Beltran, 2009‧ Chatzifotiou, 2006‧ Martins et al., 2006). Οι διαφοροποιήσεις αυτές θα 

μπορούσαν να εξηγηθούν από το διαφορετικό πλαίσιο διεξαγωγής των ερευνών 

(δείγμα, χρόνος, χώρος).  

Η τάση για μια πιο ολοκληρωμένη θεώρηση της έννοιας της αειφόρου ανάπτυ-

ξης από τους/τις εκπαιδευτικούς θα μπορούσε να συσχετιστεί με έρευνα των Δικαιάκος 

& Σκούλλος (2008), που διαπίστωσε αποτελεσματικότερη διάχυση των αξιών της Α.Α. 

στα Προγράμματα Π.Ε., που υλοποιούνται στο Γυμνάσιο, γεγονός το οποίο δεν συνέ-

βαινε μερικά χρόνια πριν, όπως διαπιστώθηκε σε προηγούμενη έρευνα. Η ενσωμάτωση 

διαστάσεων της αειφόρου ανάπτυξης στα Σχολικά Προγράμματα Π.Ε., που ανέδειξε η 

παρούσα έρευνα, θα μπορούσε να αποδοθεί στο γεγονός ότι η αειφόρος ανάπτυξη συ-

νιστά ζήτημα, που βρίσκεται στο προσκήνιο του εκπαιδευτικού ενδιαφέροντος και να 

συνδεθεί με την πρόταξη της Εκπαίδευση για την αειφορία από το Υ.ΠΑΙ.Θ. ως το 

πλαίσιο υλοποίησης Προγραμμάτων Π.Ε. και Σχολικών Δραστηριοτήτων στις σχετικές 

εγκύκλιους πρόσκλησης υποβολής Προγραμμάτων, καθώς και με την επαρκή ενημέ-

ρωση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Πράγματι, τα τελευταία χρόνια στην ευρύ-

τερη περιοχή της Θεσσαλονίκης προσφέρονται όλο και περισσότερο ευκαιρίες για επι-

μόρφωση σε αντίστοιχα ζητήματα μέσα από ποικίλα επιμορφωτικά προγράμματα, σε-

μινάρια και ημερίδες, που πολλαπλασιάζουν τη δυνατότητα επαφής των εκπαιδευτικών 
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(Evans et al., 2012) και ύπαρξη πληροφοριακού κενού αναφορικά με τους τρόπους με-

ταφοράς από το επίπεδο της θεωρίας στο επίπεδο της πράξης (Witta et al., 2012‧ 
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πλαίσιο υλοποίησης Προγραμμάτων Π.Ε. και Σχολικών Δραστηριοτήτων στις σχετικές 

εγκύκλιους πρόσκλησης υποβολής Προγραμμάτων, καθώς και με την επαρκή ενημέ-

ρωση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Πράγματι, τα τελευταία χρόνια στην ευρύ-

τερη περιοχή της Θεσσαλονίκης προσφέρονται όλο και περισσότερο ευκαιρίες για επι-

μόρφωση σε αντίστοιχα ζητήματα μέσα από ποικίλα επιμορφωτικά προγράμματα, σε-
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με την έννοια της αειφορίας και συμβάλλουν στην ανάπτυξη θετικών στάσεων από μέ-

ρους τους και ικανοτήτων για την προώθηση και ενσωμάτωση των αρχών της στη δι-

δακτική πρακτική τους (Evans et al., 2017‧ Tomas et al., 2017). Η υψηλή καταγραφή 

της κοινωνικής διάστασης θα μπορούσε να αποδοθεί στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της 

συγκεκριμένης γεωγραφικής περιοχής, της Δυτικής Θεσσαλονίκης (αστικό ιστό και 

νομό) και στο ενδιαφέρον εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών για το περιβάλλον και τα 

προβλήματα της περιοχής τους, καθώς τα τελευταία χρόνια παρουσιάζεται συνεχής με-

τασχηματισμός στις τοπικές κοινωνικές, οικονομικές και περιβαλλοντικές συνθήκες.  

Η έστω μικρή παρουσία της διάστασης του μέλλοντος στους στόχους των Σχε-

δίων Σχολικών Προγραμμάτων της παρούσας έρευνας συνδέει τα Προγράμματα με τη 

φροντίδα για το μέλλον, εύρημα που συμβαδίζει με τη θεωρητική πλαισίωση της Ε.Α.Α. 

Η καλλιέργεια της ικανότητας των μαθητών/τριών να λαμβάνουν υπόψη το μέλλον θε-

ωρείται μια από τις βασικές αρχές της Ε.Α.Α. (van der Leeuw, 2014‧ Φλογαΐτη, 2009‧ 

Tilbury & Mulà, 2009), που «αποβλέπει να βοηθήσει να αναπτύξουν συμπεριφορές, 

δεξιότητες και γνώσεις, για να προβαίνουν σε τεκμηριωμένες αποφάσεις προς όφελος 

των ιδίων και άλλων, τώρα και για το μέλλον, και να ενεργούν σύμφωνα με τις αποφά-

σεις αυτές» (UNESCO 2007: 1-10). 

 

Συμπεράσματα  

 
Στη συντριπτική τους πλειοψηφία τα Σχέδια Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε. της 

παρούσας έρευνας επαληθεύουν τη διάχυση διαστάσεων της αειφόρου ανάπτυξης προ-

τάσσοντας την κοινωνική και περιβαλλοντική διάσταση των μελετώμενων θεμάτων με 

μια τάση συνολικής θεώρησής τους, όπου δεν παραβλέπονται οι κοινωνικοοικονομικές 

-κάποιες φορές και οι πολιτικές- παράμετροι των περιβαλλοντικών ζητημάτων. 

Τα Σχολικά Προγράμματα Π.Ε., που σχεδιάζουν και υλοποιούν οι εκπαιδευτικοί 

στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, φαίνεται να στοχεύουν στο πλάτεμα της γνώσης, η 

οποία αφορά το περιβάλλον επικεντρώνοντας μέσα από μια πολυεπίπεδη οπτική στην 

κατανόηση του τρόπου διασύνδεσης των περιβαλλοντικών προβλημάτων πρωτίστως με 

την κοινωνία και δευτερευόντως την οικονομία μέσα από την εξοικείωση των εκπαι-

δευόμενων με τους θεσμούς (Ιππέκη, 2020). Η κατάρριψη της μονοθεματικής προσέγ-

γισης της αειφόρου ανάπτυξης, η αποδυνάμωση της έμφασης στο περιβαλλοντικό στοι-

χείο με παράλληλη ενδυνάμωση βασικών εννοιών, που απορρέουν από τη δυναμική της 

Α.Α., όπως η επικέντρωση στον κοινωνικό παράγοντα, αποτελούν εύρημα με θετικό 
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πρόσημο. Είναι αξιοσημείωτη θεωρούμε η πρόοδος των σχολείων στην προοπτική της 

αειφορίας τα τελευταία χρόνια. Μπορούμε να υποθέσουμε ότι η Δεκαετία της Εκπαί-

δευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη (2005-2014), που παρήλθε, επηρέασε δυναμικά την 

Π.Ε. με τον ορισμό θεματικών ετών, θεματικών αξόνων για κάθε σχολικό έτος και τον 

σχεδιασμό επιμορφωτικών προγραμμάτων για την Ε.Α.Α. επιτυγχάνοντας τον γενικό 

σκοπό της ενσωμάτωσης των αρχών και πρακτικών της αειφόρου ανάπτυξης στις πτυ-

χές της εκπαίδευσης και της μάθησης (UNESCO, 2011). Η οπτική της πολυεπίπεδης 

προσέγγισης των ζητημάτων, που διαφάνηκε μέσα από τη συνύπαρξη διαστάσεων αει-

φόρου ανάπτυξης στο υπό έρευνα υλικό και ο κοινωνικός προσανατολισμός στη στο-

χοθεσία των Σχολικών Προγραμμάτων Π.Ε. επιβεβαιώνουν τη δυνατότητα συμπόρευ-

σης Π.Ε. και Ε.Α.Α. στην πορεία για ένα βιώσιμο μέλλον. 

Συνολικά, θεωρούμε ότι τα ευρήματα της παρούσας έρευνας συνέβαλαν στην 

παραγωγή νέας γνώσης αναφορικά με το πλαίσιο εφαρμογής της αειφόρου ανάπτυξης 

στο σημερινό σχολείο της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Αναδείχθηκε ο ρόλος των εκ-

παιδευτικών, που δραστηριοποιούνται στην Π.Ε., των Σχολικών Προγραμμάτων και 

γενικότερα η σημασία της εκπαίδευσης για την εμπέδωση και τη διάχυση της. Η χρη-

σιμότητα της έρευνας έγκειται στη δυνατότητα μελλοντικής αξιοποίησης των ευρημά-

των της στον σχεδιασμό προγραμμάτων εκπαίδευσης και επιμόρφωσης στην E.A.A. και 

την εφαρμογή της στο σχολικό πλαίσιο. Για να ενισχυθεί η πορεία προς την Ε.Α.Α. και 

να μεγιστοποιηθεί η αποτελεσματικότητά της στο μέλλον κρίνεται απαραίτητη η ενδυ-

νάμωση των εκπαιδευτικών σε επίπεδο βασικής κατάρτισης και συνεχιζόμενης επιμόρ-

φωσης μέσα από κατάλληλα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης προετοιμάζο-

ντας και επιμορφώνοντάς τους στοχευμένα στην ενσωμάτωση των αρχών της αειφορίας 

στην εκπαιδευτική πρακτική, με σκοπό την αναβάθμιση του εκπαιδευτικού τους έργου 

συνεισφέροντας στην προοπτική της αειφορικής ανάπτυξης. 
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Περίληψη 

 
Στην έρευνα που αποτυπώνεται στο άρθρο αυτό παρουσιάζονται απόψεις εκπαιδευτικών που 

συμμετείχαν στην υλοποίηση των εργαστηρίων δεξιοτήτων κατά την πιλοτική φάση που ε-

φαρμόστηκε το σχολικό έτος 2020-2021. Πραγματοποιήθηκαν 16 συνεντεύξεις εκπαιδευτι-

κών Πρωτοβάθμιας & Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, προκειμένου να αποτυπωθούν τα συ-

μπεράσματά τους σχετικά με τη συμβολή των εργαστηρίων δεξιοτήτων στην καλλιέργεια ή-

πιων δεξιοτήτων των μαθητών/τριών και την επιτυχή εφαρμογή της πιλοτικής υλοποίησης 

αλλά και την κατάθεση προτάσεων σχετικά με τη γενικευμένη εφαρμογή. Οι εκπαιδευτικοί 

θεωρούν ότι η υλοποίηση των εργαστηρίων δεξιοτήτων μπορεί να έχει τα αναμενόμενα απο-

τελέσματα σύμφωνα με τον σχεδιασμό αλλά τονίζουν ότι απαιτείται επιμόρφωση των εκπαι-

δευτικών και εξασφάλιση των απαραίτητων υποδομών. Επίσης, αναδεικνύουν τη συμβολή 

των εργαστηρίων στην προαγωγή της εκπαιδευτικής ρομποτικής και της εκπαίδευσης 

STEAM. Με τις αναφορές τους αναδεικνύουν τη συμβολή της εκπαιδευτικής ηγεσίας στην 

επιτυχία του εγχειρήματος. Τέλος, καταθέτουν σειρά προτάσεων όπως τη μη υποχρεωτική 

εφαρμογή όλων των κύκλων υλοποίησης καθώς και αλλαγές στον τρόπο αξιολόγησης. 

 

Λέξεις-κλειδιά: εργαστήρια δεξιοτήτων, ήπιες δεξιότητες, εκπαιδευτική καινοτομία 
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Abstract 

 
This paper presents the views of sixteen primary and secondary teachers who participated in 

the pilot phase of skills workshops during the 2020-2021 school year. The interviews have 

focused on how the skills workshops cultivate student soft skills and the success factors of the 

pilot phase. The participating teachers have made suggestions about the upcoming generalised 

application of skills workshops. They consider that the implementation of educational innova-

tion can lead to the expected results according to the design but stress that teacher training and 

infrastructure are necessary. They also highlight how the skills workshops promote educational 

robotics and STEAM education and how educational leadership conditions project success. 

Finally, they posit the non-mandatory implementation of all workshop cycles along with 

changes in the way of evaluation. 

 

Keywords: skills, soft skills, educational innovation 

 

 

Εισαγωγή 

 
Τα Εργαστήρια Δεξιοτήτων (ΕΔ) εμφανίστηκαν στην ελληνική εκπαιδευτική 

πραγματικότητα ως μια καινοτόμα εκπαιδευτική δράση. Στόχος της έρευνας είναι η 

καταγραφή των απόψεων δείγματος εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην πιλοτική 

φάση υλοποίησης των ΕΔ σχετικά με τον σχεδιασμό και την υλοποίηση της πιλοτικής 

εφαρμογής τους. Επιπρόσθετα, η παράθεση προτάσεων τους σχετικά με τη γενικευμένη 

υλοποίηση της δράσης σε όλες τις σχολικές μονάδες. 

Δεδομένου ότι κάθε δραστηριότητα που προκαλεί αλλαγές στις επικρατούσες 

παιδαγωγικές αντιλήψεις και μεθόδους αποτελεί εκπαιδευτική καινοτομία 

(Hargreaves, 2003) ως τέτοια λογίζονται και τα ΕΔ. Σύμφωνα με τον σχεδιασμό του 

Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής, στόχος της δράσης των ΕΔ είναι η καλλιέργεια 

ήπιων δεξιοτήτων και δεξιοτήτων του 21ου αιώνα όπως οι δεξιότητες της μάθησης, της 

ζωής, της τεχνολογίας & της επιστήμης και του νου (Εργαστήρια Δεξιοτήτων, 2020). 

Τα παραπάνω, συγκροτούν τους θεματικούς κύκλους της δράσης, οι οποίοι με τη σειρά 

τους, εξειδικεύονται σε επιμέρους θεματικές κατηγορίες: οι δεξιότητες αφορούν στην 

επικοινωνία, στη συνεργασία, στη δημιουργικότητα και στην ανάπτυξη της κριτικής 

σκέψης των μαθητών/τριών. Οι δεξιότητες της ζωής σχετίζονται με την ικανότητα των 

μαθητών/τριών να οργανώνουν τη σκέψη τους, να προγραμματίζουν τις δράσεις τους, 
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τους, εξειδικεύονται σε επιμέρους θεματικές κατηγορίες: οι δεξιότητες αφορούν στην 

επικοινωνία, στη συνεργασία, στη δημιουργικότητα και στην ανάπτυξη της κριτικής 

σκέψης των μαθητών/τριών. Οι δεξιότητες της ζωής σχετίζονται με την ικανότητα των 

μαθητών/τριών να οργανώνουν τη σκέψη τους, να προγραμματίζουν τις δράσεις τους, 
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να αποφασίζουν και να λαμβάνουν πρωτοβουλίες. Ακόμη, ζητούμενο είναι η καλλιέρ-

γεια της πολιτειότητας και η διαμόρφωση ενεργών και ευαισθητοποιημένων πολιτών 

(Εργαστήρια Δεξιοτήτων, 2020). Οι δεξιότητες της επιστήμης και της τεχνολογίας α-

ναφέρονται στη μοντελοποίηση, στη διεπιστημονική προσέγγιση της γνώσης και στις 

ψηφιακές δεξιότητες. Οι μαθητές/τριες αξιοποιούν κριτικά τις ψηφιακές πληροφορίες 

που συγκεντρώνουν, δημιουργούν και μοιράζονται ψηφιακό υλικό, υλοποιούν σχέδια 

εργασίας και χρησιμοποιούν διαδικτυακά περιβάλλοντα, ψηφιακά εργαλεία και λογι-

σμικά (Εργαστήρια Δεξιοτήτων, 2020). Οι δεξιότητες του νου περιλαμβάνουν την ε-

νασχόληση των μαθητών/τριών με κατασκευές, την επίλυση σύνθετων προβλημάτων 

του πραγματικού κόσμου και την αξιοποίηση ποικίλων πηγών και μέσων γνώσης με 

σκοπό την καλλιέργεια της υπολογιστικής σκέψης (Εργαστήρια Δεξιοτήτων, 2020). 

Η βασική παραδοχή στον σχεδιασμό των ΕΔ είναι ότι η μάθηση είναι βιωμα-

τική, διερευνητική και αποτελεί προϊόν συνεργασίας των μαθητών/τριών και ενεργητι-

κής οικοδόμησης της γνώσης (Εργαστήρια Δεξιοτήτων, 2020). Σε αυτό το πλαίσιο, οι 

προτεινόμενες δραστηριότητες των μαθητών/τριών πρέπει να είναι διαθεματικές, να 

αξιοποιούνται πολυτροπικά κείμενα, διαδικτυακά παιχνίδια, θεατρικά, κατασκευές, 

ταινίες μικρού μήκους, projects διαφόρων θεμάτων, ποικίλα ψηφιακά τεχνουργήματα, 

δράσεις ρομποτικής κ.ά. Ακόμη, η αξιολόγηση των μαθητών/τριών πραγματοποιείται 

με χρήση φύλλων περιγραφικής αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης ενώ το ζητούμενο 

είναι να αξιολογούνται οι στάσεις, οι δεξιότητες, οι γνώσεις με παραδοτέα ανά θεμα-

τικό κύκλο, καθώς επίσης η αλληλεπίδραση, ο τρόπος συμμετοχής και συνεργασίας 

στην τάξη. 

Το σχολικό έτος 2020-2021 τα ΕΔ εφαρμόστηκαν για πρώτη φορά πιλοτικά σε 

218 σχολεία της χώρας, τόσο δια ζώσης όσο και διαδικτυακά, γεγονός που υποδαύλισε 

την επιτυχία της πιλοτικής φάσης, καθώς ο αρχικός σχεδιασμός προέβλεπε υλοποίηση 

στην τάξη. Στην πιλοτική υλοποίηση συμμετείχαν όλα τα πειραματικά και πρότυπα 

σχολεία, ενώ η λίστα συμπληρώθηκε από άλλες σχολικές μονάδες με βάση τη δήλωση 

συμμετοχής των διευθυντών/ντριών τους, ενώ επίσης λήφθηκαν υπόψη παράγοντες ό-

πως η τυχαία και αντιπροσωπευτική γεωγραφική διασπορά σε όλη την επικράτεια.  

Η εκπαιδευτική ηγεσία διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην υιοθέτηση αλλα-

γών και στην εφαρμογή καινοτόμων εκπαιδευτικών προγραμμάτων στα σχολεία 

(Walker & Shuangye, 2007). Ακόμη, διαμορφώνει το σχολικό κλίμα και συμβάλλει 

στον σχεδιασμό, στην υλοποίηση και στην αξιολόγηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
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(Πασιαρδής, 2012) και βοηθά τους/τις εκπαιδευτικούς να τροποποιήσουν τις αντιλή-

ψεις τους και να ανταποκριθούν στις νέες απαιτήσεις, κατανοεί και αποδέχεται τις και-

νοτομίες και τις ενσωματώνει στη σχολική μονάδα (Παπαβασιλείου-Πυργιωτάκη & 

Πυργιωτάκης, 2015). 

Για το Νηπιαγωγείο ο σχεδιασμός προέβλεπε εφαρμογή τριών ωρών την εβδο-

μάδα. Η επιλογή των θεματικών διαμορφωνόταν βάσει των ενδιαφερόντων των μαθη-

τών/τριών, της γνωστικής τους ανάπτυξης, της ηλικίας και της σύστασης των ομάδων. 

Στο Δημοτικό Σχολείο οι ώρες που διατίθενται στα ΕΔ είναι εξάρτηση της οργανικό-

τητας της σχολικής μονάδας, και πιο συγκεκριμένα διατίθενται από μία έως τρεις ώρες 

ανά τάξη εβδομαδιαίως. Στο Γυμνάσιο τα ΕΔ αναλαμβάνουν εκπαιδευτικοί όλων των 

ειδικοτήτων για μία ώρα την εβδομάδα. Οι υποενότητες των ΕΔ είναι ευρείας θεματο-

λογίας, όπως η οδική ασφάλεια, η σεξουαλική διαπαιδαγώγηση, η διατροφή, η ψυχική 

υγεία, η πρόληψη των εξαρτήσεων, η ευαισθητοποίηση σε περιβαλλοντικά θέματα κ.ά. 

(Εργαστήρια Δεξιοτήτων, 2020). 

Στις επόμενες παραγράφους θα αποτυπωθεί το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας, 

ο σχεδιασμός και τα ερευνητικά ερωτήματα και το άρθρο ολοκληρώνεται με τα αποτε-

λέσματα. 

 

Θεωρητικά στοιχεία Εργαστηρίων Δεξιοτήτων 

 
Στόχος της δράσης που παρουσιάζεται στην παρούσα έρευνα είναι η καλλιέρ-

γεια ήπιων δεξιοτήτων, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, σε συνδυασμό με τη διαμόρ-

φωση ενός σύγχρονου πλαισίου προγράμματος με δομή ανοικτών, διαδραστικών Προ-

γραμμάτων Σπουδών και διαδικασιών υλοποίησης. 

Τα ΕΔ ασκούν θετική επίδραση στους/στις μαθητές/τριες και βοηθούν στην 

καλλιέργεια ήπιων δεξιοτήτων καθώς και δεξιοτήτων υψηλού επιπέδου (Al Musawi, 

Ambusaidi, Al Balushi & Al Balushi, 2015). Ως ήπιες δεξιότητες χαρακτηρίζονται η 

ανάπτυξη της δημιουργικότητας, της κριτικής σκέψης (Kapici, Alcay & De Jong, 2019· 

Raikou, Karalis & Ravanis, 2017) καθώς και η ικανότητα συνεργασίας και επίλυσης 

προβλημάτων του πραγματικού κόσμου (Kapici et al., 2019). Με την εφαρμογή τέ-

τοιων εκπαιδευτικών δράσεων ακόμη, επιδιώκεται η καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτή-

των συνεργασίας και επίλυσης προβλημάτων του πραγματικού κόσμου (Κυριακώδη & 

Τζιμογιάννης, 2015). 
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(Πασιαρδής, 2012) και βοηθά τους/τις εκπαιδευτικούς να τροποποιήσουν τις αντιλή-

ψεις τους και να ανταποκριθούν στις νέες απαιτήσεις, κατανοεί και αποδέχεται τις και-

νοτομίες και τις ενσωματώνει στη σχολική μονάδα (Παπαβασιλείου-Πυργιωτάκη & 

Πυργιωτάκης, 2015). 

Για το Νηπιαγωγείο ο σχεδιασμός προέβλεπε εφαρμογή τριών ωρών την εβδο-

μάδα. Η επιλογή των θεματικών διαμορφωνόταν βάσει των ενδιαφερόντων των μαθη-

τών/τριών, της γνωστικής τους ανάπτυξης, της ηλικίας και της σύστασης των ομάδων. 

Στο Δημοτικό Σχολείο οι ώρες που διατίθενται στα ΕΔ είναι εξάρτηση της οργανικό-

τητας της σχολικής μονάδας, και πιο συγκεκριμένα διατίθενται από μία έως τρεις ώρες 

ανά τάξη εβδομαδιαίως. Στο Γυμνάσιο τα ΕΔ αναλαμβάνουν εκπαιδευτικοί όλων των 

ειδικοτήτων για μία ώρα την εβδομάδα. Οι υποενότητες των ΕΔ είναι ευρείας θεματο-

λογίας, όπως η οδική ασφάλεια, η σεξουαλική διαπαιδαγώγηση, η διατροφή, η ψυχική 

υγεία, η πρόληψη των εξαρτήσεων, η ευαισθητοποίηση σε περιβαλλοντικά θέματα κ.ά. 

(Εργαστήρια Δεξιοτήτων, 2020). 

Στις επόμενες παραγράφους θα αποτυπωθεί το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας, 

ο σχεδιασμός και τα ερευνητικά ερωτήματα και το άρθρο ολοκληρώνεται με τα αποτε-

λέσματα. 

 

Θεωρητικά στοιχεία Εργαστηρίων Δεξιοτήτων 

 
Στόχος της δράσης που παρουσιάζεται στην παρούσα έρευνα είναι η καλλιέρ-

γεια ήπιων δεξιοτήτων, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, σε συνδυασμό με τη διαμόρ-

φωση ενός σύγχρονου πλαισίου προγράμματος με δομή ανοικτών, διαδραστικών Προ-

γραμμάτων Σπουδών και διαδικασιών υλοποίησης. 

Τα ΕΔ ασκούν θετική επίδραση στους/στις μαθητές/τριες και βοηθούν στην 

καλλιέργεια ήπιων δεξιοτήτων καθώς και δεξιοτήτων υψηλού επιπέδου (Al Musawi, 

Ambusaidi, Al Balushi & Al Balushi, 2015). Ως ήπιες δεξιότητες χαρακτηρίζονται η 

ανάπτυξη της δημιουργικότητας, της κριτικής σκέψης (Kapici, Alcay & De Jong, 2019· 

Raikou, Karalis & Ravanis, 2017) καθώς και η ικανότητα συνεργασίας και επίλυσης 

προβλημάτων του πραγματικού κόσμου (Kapici et al., 2019). Με την εφαρμογή τέ-

τοιων εκπαιδευτικών δράσεων ακόμη, επιδιώκεται η καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτή-

των συνεργασίας και επίλυσης προβλημάτων του πραγματικού κόσμου (Κυριακώδη & 

Τζιμογιάννης, 2015). 
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Οι δράσεις των ΕΔ βασίζονται στον πειραματισμό, στην αξιοποίηση των ψη-

φιακών τεχνολογιών, στην αποδοχή της διαφορετικότητας, στην απόκτηση περιβαλλο-

ντικής συνείδησης, στην ενίσχυση του κινήτρου για μάθηση και στη βελτίωση των 

μαθησιακών αποτελεσμάτων των μαθητών/τριών (Tonurist, Kattel & Lember, 2017). 

Έτσι, η επίδρασή τους στην καλλιέργεια γνωστικών, επικοινωνιακών και κοινωνικών 

δεξιοτήτων των μαθητών/τριών θεωρείται σημαντική. Ακόμη, η ενίσχυση της δημιουρ-

γικότητας μέσω δραστηριοτήτων θεατρικού παιχνιδιού, δραματοποιήσεων, κουκλοθέ-

ατρου, δημιουργίας κατασκευών και τεχνουργημάτων από τους μαθητές/τριες δίνει τη 

δυνατότητα επαφής τους με την τέχνη και τη διεπιστημονική προσέγγιση της γνώσης 

(Raikou, Karalis & Ravanis, 2017). 

Η βιβλιογραφική έρευνα ανάδειξε τη σημασία των ΕΔ στον πειραματισμό, στη 

διερεύνηση της γνώσης, στην επίλυση σύνθετων προβλημάτων και στην καλλιέργεια 

της υπολογιστικής σκέψης των μαθητών/τριών. Οι τελευταίοι/ες ασχολούνται με τις 

έννοιες των Θετικών Επιστημών, των Μαθηματικών, της Πληροφορικής και της Τε-

χνολογίας και απέκτησαν θετική στάση (Lewis, Mc Gann & Blomkamp, 2020). Επι-

πρόσθετα, η υιοθέτηση της προσέγγισης STEAM και της εκπαιδευτικής ρομποτικής 

κινητοποιούν τους μαθητές/τριες μετατοπίζοντας το ενδιαφέρον σε μαθητοκεντρικές 

και ομαδοσυνεργατικές εκπαιδευτικές προσεγγίσεις που αξιοποιούν τη δημιουργικό-

τητα, την επινοητικότητα και τη φαντασία των μαθητών/τριών (Soroko, Mykhailenko 

& Rokoman, 2020). Μέσω της προσέγγισης STEAM καλλιεργείται η επινοητικότητα, 

η κριτική, η υπολογιστική σκέψη (Αlimisis, 2013) και η δημιουργικότητα των μαθη-

τών/τριών. 

Όλα τα γνωστικά αντικείμενα συνδυάζονται με σκοπό την ολόπλευρη γνω-

στική, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών/τριών. Τέλος, με προ-

σεγγίσεις ανακαλυπτικής και διερευνητικής μάθησης και με τη χρήση υιοθέτησης δι-

δακτικών τεχνικών ενισχύονται η αλληλεπίδραση, η συνεργασία, η αξιοποίηση της φα-

ντασίας και της δημιουργικότητας και η ανάπτυξη της κριτικής και οργανωτικής σκέ-

ψης (Τζιμογιάννης, 2019). Υιοθετείται η υλοποίηση διαθεματικών projects ενισχύο-

ντας την ομαδική εργασία και την καλλιέργεια ευγενούς άμιλλας. Συνεπώς, κρίνεται 

ως σημαντική η επίδραση τέτοιων εκπαιδευτικών δράσεων στην ανάπτυξη των γνω-

στικών, επικοινωνιακών και κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών/τριών αλλά και 

στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Sergis, κ.ά., 2017). 
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Σημαντικός παράγοντας στην εφαρμογή της εκπαιδευτικής καινοτομίας αποτε-

λεί η συνεργασία των εκπαιδευτικών. Παράγοντες όπως η έλλειψη προσωπικού χρό-

νου, επιμόρφωσης, οικονομικής στήριξης από φορείς και η απουσία συνεργασίας με 

συναδέλφους αποτελούν ανασταλτικούς παράγοντες για την επιτυχή εφαρμογή των 

καινοτομιών στα σχολεία (Μπαρκατσάς, 1998). Από την άλλη πλευρά, οι εδραιωμένες 

παιδαγωγικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, διαμορφώνουν τη σχολική κουλτούρα 

και προσδιορίζουν τη συμπεριφορά τους αναφορικά με την εφαρμογή καινοτόμων με-

θοδολογικών προσεγγίσεων. Συχνά μερίδα εκπαιδευτικών αντιστέκεται στην αλλαγή 

και στηρίζει παραδοσιακούς τρόπους διδασκαλίας (Θεοδωρόπουλος, 2020). Συνεπώς, 

κρίνεται σημαντική η διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην 

πιλοτική υλοποίηση των ΕΔ. Πιο συγκεκριμένα, είναι σημαντικό να πραγματοποιηθεί 

καταγραφή των απόψεων εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην πιλοτική φάση υλο-

ποίησης των ΕΔ σχετικά με τον σχεδιασμό και την εφαρμογή αλλά επιπρόσθετα και 

συλλογή βελτιωτικών προτάσεων σχετικά με τη γενικευμένη υλοποίηση. 

 

Η έρευνα 

 
Σκοπός της έρευνας που παρουσιάζεται στο άρθρο είναι η διερεύνηση των α-

πόψεων εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με 

την πιλοτική υλοποίηση των ΕΔ στα σχολεία της χώρας μας. Τα ερευνητικά ερωτήματα 

είναι τα εξής: 

1. Ποιες δραστηριότητες προτίμησαν να υλοποιήσουν εκπαιδευτικοί που συμμε-

τείχαν στην πιλοτική φάση υλοποίησης των ΕΔ; 

2. Ποια είναι τα εμπόδια και οι δυσκολίες στην εφαρμογή των ΕΔ, όπως τα κατα-

γράφουν εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην πιλοτική φάση υλοποίησης των ΕΔ; Πώς 

αξιολογούν το σχεδιασμό; 

3. Πώς αποτιμούν οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην πιλοτική υλοποίηση 

των ΕΔ, τον ρόλο της εκπαιδευτικής ηγεσίας στην υλοποίηση της δράσης; 

4. Ποιες είναι οι προτάσεις που καταθέτουν εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην 

πιλοτική υλοποίηση των ΕΔ σχετικά με τη βελτίωση του σχεδιασμού των ΕΔ για τη 

φάση της γενικευμένης εφαρμογής;  
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Σημαντικός παράγοντας στην εφαρμογή της εκπαιδευτικής καινοτομίας αποτε-

λεί η συνεργασία των εκπαιδευτικών. Παράγοντες όπως η έλλειψη προσωπικού χρό-

νου, επιμόρφωσης, οικονομικής στήριξης από φορείς και η απουσία συνεργασίας με 

συναδέλφους αποτελούν ανασταλτικούς παράγοντες για την επιτυχή εφαρμογή των 

καινοτομιών στα σχολεία (Μπαρκατσάς, 1998). Από την άλλη πλευρά, οι εδραιωμένες 

παιδαγωγικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, διαμορφώνουν τη σχολική κουλτούρα 

και προσδιορίζουν τη συμπεριφορά τους αναφορικά με την εφαρμογή καινοτόμων με-

θοδολογικών προσεγγίσεων. Συχνά μερίδα εκπαιδευτικών αντιστέκεται στην αλλαγή 

και στηρίζει παραδοσιακούς τρόπους διδασκαλίας (Θεοδωρόπουλος, 2020). Συνεπώς, 

κρίνεται σημαντική η διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην 

πιλοτική υλοποίηση των ΕΔ. Πιο συγκεκριμένα, είναι σημαντικό να πραγματοποιηθεί 

καταγραφή των απόψεων εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην πιλοτική φάση υλο-

ποίησης των ΕΔ σχετικά με τον σχεδιασμό και την εφαρμογή αλλά επιπρόσθετα και 

συλλογή βελτιωτικών προτάσεων σχετικά με τη γενικευμένη υλοποίηση. 

 

Η έρευνα 

 
Σκοπός της έρευνας που παρουσιάζεται στο άρθρο είναι η διερεύνηση των α-

πόψεων εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με 

την πιλοτική υλοποίηση των ΕΔ στα σχολεία της χώρας μας. Τα ερευνητικά ερωτήματα 

είναι τα εξής: 

1. Ποιες δραστηριότητες προτίμησαν να υλοποιήσουν εκπαιδευτικοί που συμμε-

τείχαν στην πιλοτική φάση υλοποίησης των ΕΔ; 

2. Ποια είναι τα εμπόδια και οι δυσκολίες στην εφαρμογή των ΕΔ, όπως τα κατα-

γράφουν εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην πιλοτική φάση υλοποίησης των ΕΔ; Πώς 

αξιολογούν το σχεδιασμό; 

3. Πώς αποτιμούν οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην πιλοτική υλοποίηση 

των ΕΔ, τον ρόλο της εκπαιδευτικής ηγεσίας στην υλοποίηση της δράσης; 

4. Ποιες είναι οι προτάσεις που καταθέτουν εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην 

πιλοτική υλοποίηση των ΕΔ σχετικά με τη βελτίωση του σχεδιασμού των ΕΔ για τη 

φάση της γενικευμένης εφαρμογής;  

 

 

  

 
ΠΗΝΕΛΟΠΗ ΧΡΗΣΤΟΥ – ΠΑΝΑΓΙΩΤΗΣ ΤΣΙΩΤΑΚΗΣ 

 

Μέθοδος 

Εργαλεία και διαδικασία 

 

Λαμβάνοντας υπόψη το περιορισμένο πλήθος συναφών μελετών στην ελληνική 

βιβλιογραφία, επιλέχθηκε η υλοποίηση ποιοτικής έρευνας καθώς επιτρέπει την εις βά-

θος διερεύνηση του προβλήματος, μέσω της καταγραφής του τρόπου με τον οποίο το 

προσεγγίζουν οι ίδιοι/ες οι συμμετέχοντες/ουσες (Creswell, 2012). Η ποιοτική έρευνα 

λαμβάνει υπόψη της την πολυπλοκότητα της ανθρώπινης συμπεριφοράς, το ιστορικό 

και το κοινωνικό πλαίσιο που επιδρά στη διαμόρφωση των απόψεων των ερωτώμενων, 

ενώ το ίδιο γεγονός ερμηνεύεται διαφορετικά από κάθε άνθρωπο που χαρακτηρίζεται 

από μοναδικότητα και έχει διαμορφώσει απόψεις, αντιλήψεις και ερμηνείες σε ατομικό 

επίπεδο (Tσιώλης, 2017). 

Οι εκπαιδευτικοί συμμετείχαν στην έρευνα οικειοθελώς και έδωσαν τη συγκα-

τάθεσή τους στην καταγραφή των συνεντεύξεων. Επέλεξαν οι ίδιοι/ες την ώρα της συ-

νέντευξης έτσι ώστε να νιώθουν άνετα να εκφράσουν τις απόψεις τους χωρίς πίεση και 

περιορισμούς. Η ερευνήτρια τους ενημέρωσε για τη δεοντολογική αξιοποίηση των δε-

δομένων που θα συλλέγονταν, για τη μη προσβασιμότητα σε αυτά από τρίτους και για 

τον αυστηρά ακαδημαϊκό σκοπό της έρευνας, σύμφωνα με τη δεοντολογία και τη νο-

μοθεσία περί προσωπικών δεδομένων (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Κατά τη διάρκεια 

των συνεντεύξεων, και σύμφωνα με την ερευνητική δεοντολογία, η ερευνήτρια προ-

σπάθησε να δημιουργήσει φιλικό κλίμα, να είναι ευγενική και να ενθαρρύνει τους συμ-

μετέχοντες να εκφραστούν (Κεδράκα, 2008). Οι ανοικτού τύπου ερωτήσεις συνέβαλαν 

στην ελεύθερη έκφραση των συμμετεχόντων και τους έδωσαν την ευκαιρία να επεκτα-

θούν σε ζητήματα που θεωρούσαν σημαντικά (Creswell, 2012). Επιχειρήθηκε ο περιο-

ρισμός της μεροληψίας και η διασφάλιση της εγκυρότητας της έρευνας, με προσεκτική 

διατύπωση των ερωτήσεων, έτσι ώστε να είναι κατανοητές και ξεκάθαρες, και με απο-

φυγή καθοδηγητικών ερωτήσεων (Creswell, 2012). 

 

Το εργαλείο της έρευνας 

 
Τα δεδομένα συλλέχθηκαν με τη χρήση ημιδομημένων συνεντεύξεων. Οι ερω-

τήσεις διαμορφώθηκαν βάσει των ερευνητικών ερωτημάτων και σε συνδυασμό με την 

επισκόπηση της βιβλιογραφίας και τον σχεδιασμό των ΕΔ. Τα πλεονεκτήματα της με-



184 - Μέντορας

Αποτίμηση της πιλοτικής εφαρμογής των εργαστηρίων δεξιοτήτων,  
σύμφωνα με τις απόψεις συμμετεχόντων/ουσών εκπαιδευτικών  

θόδου είναι ότι επιτρέπει τη διευκρίνιση των ερωτήσεων και των απαντήσεων, την διε-

ρεύνηση εις βάθος, την άμεση περιγραφή και ανάλυση των εμπειριών, και γι’ αυτούς 

τους λόγους αποτελεί ένα αποδεκτό και επιλέξιμο ερευνητικό εργαλείο (Kεδράκα, 

2008). Βάσει των ερευνητικών ερωτημάτων διαμορφώθηκαν οι ερωτήσεις που πλαισί-

ωσαν το εργαλείο της συνέντευξης με τη διαμόρφωση περίπου 20 ερωτήσεων ανοικτού 

τύπου. Το πρώτο μέρος περιελάμβανε ερωτήσεις για την αποτύπωση των δημογραφι-

κών στοιχείων του δείγματος. Το δεύτερο μέρος περιείχε ανοικτές ερωτήσεις σχετικά 

με τις δραστηριότητες που υλοποίησαν οι εκπαιδευτικοί ανά θεματικό κύκλο στα ΕΔ 

και το κατά πόσο αυτές υποβοήθησαν στην καλλιέργεια των δεξιοτήτων του 21ου 

αιώνα τους μαθητές/τριες, αλλά και ποιες δυσκολίες υπήρξαν στην υλοποίηση της δρά-

σης. Επίσης, ζητήθηκαν προτάσεις των εκπαιδευτικών για την περαιτέρω βελτίωση του 

σχεδιασμού τους, ενώ εξετάστηκε ο ρόλος και η συμβολή της εκπαιδευτικής ηγεσίας 

στην προώθηση της καινοτομίας της υλοποίησης των ΕΔ. Οι συνεντεύξεις υλοποιήθη-

καν μέσω τηλεδιάσκεψης με διάρκεια 40-50 λεπτά και καταγράφηκαν. 

 

Δείγμα 

 
Η προσέγγιση των εκπαιδευτικών του δείγματος πραγματοποιήθηκε με άμεση 

ηλεκτρονική επικοινωνία σε πιλοτικές σχολικές μονάδες που εντοπίστηκαν στο σχε-

τικό ΦΕΚ ορισμού τους. Το εγχείρημα ήταν δύσκολο λόγω του γεγονότος ότι η εκπαι-

δευτική διαδικασία παρεχόταν με εξ αποστάσεως μεθόδους και πολλές σχολικές μονά-

δες δεν υλοποιούσαν εξ αποστάσεως τα ΕΔ μεταθέτοντας χρονικά την υλοποίησή τους 

μετά την επαναφορά στη δια ζώσης παροχή εκπαιδευτικού έργου. Τελικά συμμετείχαν 

16 εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε 11 σχολεία διαφόρων πόλεων της Ελλάδας όπως 

η Μεθώνη Μεσσηνίας, το Ναύπλιο, η Ημαθία, η Πιερία, η Κορινθία, η Θεσσαλονίκη, 

η Άρτα, η Πέλλα Μακεδονίας, η Πρέβεζα, η Αλεξανδρούπολη και τα Γιαννιτσά. Σχε-

τικά με τη σύνθεση του δείγματος ήταν 14 γυναίκες και 2 άνδρες από 11 διαφορετικά 

σχολεία (6 Δημοτικά, 3 Νηπιαγωγεία, 1 Γυμνάσιο και 1 ΕΠΑΛ). Όσον αφορά στις 

ειδικότητές τους, οι 5 ήταν δάσκαλοι/ες δημοτικού σχολείου, οι 4 νηπιαγωγοί, οι 2 

καθηγητές/τριες πληροφορικής, ο/η 1 φιλόλογος, ο/η 1 μουσικός και οι 3 εκπαιδευτικοί 

ξένων γλωσσών. Όλοι/ες κατείχαν πιστοποιημένη γνώση βασικών δεξιοτήτων ΤΠΕ, οι 

7 έχουν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών και ένας/μία κατέχει διδακτορικό τίτλο. Όλοι/ες 

διαθέτουν μεγάλη εκπαιδευτική εμπειρία (9 άτομα μεταξύ 11-20 έτη, 3 άτομα 21-30 

έτη, 1 άτομο 1-10 έτη και 3 άτομα άνω των 30 ετών). 
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θόδου είναι ότι επιτρέπει τη διευκρίνιση των ερωτήσεων και των απαντήσεων, την διε-

ρεύνηση εις βάθος, την άμεση περιγραφή και ανάλυση των εμπειριών, και γι’ αυτούς 

τους λόγους αποτελεί ένα αποδεκτό και επιλέξιμο ερευνητικό εργαλείο (Kεδράκα, 

2008). Βάσει των ερευνητικών ερωτημάτων διαμορφώθηκαν οι ερωτήσεις που πλαισί-

ωσαν το εργαλείο της συνέντευξης με τη διαμόρφωση περίπου 20 ερωτήσεων ανοικτού 

τύπου. Το πρώτο μέρος περιελάμβανε ερωτήσεις για την αποτύπωση των δημογραφι-

κών στοιχείων του δείγματος. Το δεύτερο μέρος περιείχε ανοικτές ερωτήσεις σχετικά 

με τις δραστηριότητες που υλοποίησαν οι εκπαιδευτικοί ανά θεματικό κύκλο στα ΕΔ 

και το κατά πόσο αυτές υποβοήθησαν στην καλλιέργεια των δεξιοτήτων του 21ου 

αιώνα τους μαθητές/τριες, αλλά και ποιες δυσκολίες υπήρξαν στην υλοποίηση της δρά-

σης. Επίσης, ζητήθηκαν προτάσεις των εκπαιδευτικών για την περαιτέρω βελτίωση του 

σχεδιασμού τους, ενώ εξετάστηκε ο ρόλος και η συμβολή της εκπαιδευτικής ηγεσίας 

στην προώθηση της καινοτομίας της υλοποίησης των ΕΔ. Οι συνεντεύξεις υλοποιήθη-

καν μέσω τηλεδιάσκεψης με διάρκεια 40-50 λεπτά και καταγράφηκαν. 

 

Δείγμα 

 
Η προσέγγιση των εκπαιδευτικών του δείγματος πραγματοποιήθηκε με άμεση 

ηλεκτρονική επικοινωνία σε πιλοτικές σχολικές μονάδες που εντοπίστηκαν στο σχε-

τικό ΦΕΚ ορισμού τους. Το εγχείρημα ήταν δύσκολο λόγω του γεγονότος ότι η εκπαι-

δευτική διαδικασία παρεχόταν με εξ αποστάσεως μεθόδους και πολλές σχολικές μονά-

δες δεν υλοποιούσαν εξ αποστάσεως τα ΕΔ μεταθέτοντας χρονικά την υλοποίησή τους 

μετά την επαναφορά στη δια ζώσης παροχή εκπαιδευτικού έργου. Τελικά συμμετείχαν 

16 εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε 11 σχολεία διαφόρων πόλεων της Ελλάδας όπως 

η Μεθώνη Μεσσηνίας, το Ναύπλιο, η Ημαθία, η Πιερία, η Κορινθία, η Θεσσαλονίκη, 

η Άρτα, η Πέλλα Μακεδονίας, η Πρέβεζα, η Αλεξανδρούπολη και τα Γιαννιτσά. Σχε-

τικά με τη σύνθεση του δείγματος ήταν 14 γυναίκες και 2 άνδρες από 11 διαφορετικά 

σχολεία (6 Δημοτικά, 3 Νηπιαγωγεία, 1 Γυμνάσιο και 1 ΕΠΑΛ). Όσον αφορά στις 

ειδικότητές τους, οι 5 ήταν δάσκαλοι/ες δημοτικού σχολείου, οι 4 νηπιαγωγοί, οι 2 

καθηγητές/τριες πληροφορικής, ο/η 1 φιλόλογος, ο/η 1 μουσικός και οι 3 εκπαιδευτικοί 

ξένων γλωσσών. Όλοι/ες κατείχαν πιστοποιημένη γνώση βασικών δεξιοτήτων ΤΠΕ, οι 

7 έχουν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών και ένας/μία κατέχει διδακτορικό τίτλο. Όλοι/ες 

διαθέτουν μεγάλη εκπαιδευτική εμπειρία (9 άτομα μεταξύ 11-20 έτη, 3 άτομα 21-30 

έτη, 1 άτομο 1-10 έτη και 3 άτομα άνω των 30 ετών). 

 
ΠΗΝΕΛΟΠΗ ΧΡΗΣΤΟΥ – ΠΑΝΑΓΙΩΤΗΣ ΤΣΙΩΤΑΚΗΣ 

 

Μέθοδος ανάλυσης 

 
Μετά τη ολοκλήρωση των συνεντεύξεων, τα ηχητικά αρχεία μετεγγράφηκαν 

και απομαγνητοφωνήθηκαν λέξη προς λέξη. Για την επεξεργασία των ερευνητικών δε-

δομένων εφαρμόστηκε η θεματική ανάλυση η οποία «συνίσταται στη συστηματική α-

ναγνώριση, οργάνωση και κατανόηση επαναλαμβανόμενων μοτίβων νοήματος εντός 

ενός συνόλου δεδομένων» (Τσιώλης, 2017). Από τα πολυάριθμα μοτίβα νοήματος που 

αναδύθηκαν από τα δεδομένα, το ενδιαφέρον εστιάστηκε στα σχετικά μοτίβα νοήματος 

με το υπό μελέτη θέμα, με σκοπό την απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων της 

έρευνας (Τσιώλης, 2017). 

Για την ανάλυση των δεδομένων υιοθετήθηκαν τα βήματα της θεματικής ανά-

λυσης του Creswell (2012) που περιλαμβάνουν την προκαταρκτική διερευνητική ανά-

λυση, την κωδικοποίηση των δεδομένων, τη δημιουργία θεμάτων και την ερμηνεία. 

Αφού αποκτήθηκε μια γενική εικόνα των συνεντεύξεων, τα δεδομένα κωδικοποιήθη-

καν. Σύμφωνα με τον Creswell (2012) η κωδικοποίηση περιλαμβάνει την οργάνωση 

των συνεντεύξεων σε τμήματα πληροφοριών και την απόδοση νοήματος στα λεχθέντα 

των συνεντεύξεων, εννοιολογικών προσδιορισμών με τη μορφή επικεφαλίδων (κωδι-

κοί). Με την επαγωγική διαδικασία οι κωδικοί περιορίστηκαν και συγχωνεύτηκαν με 

σκοπό τη μετάβαση από τους κωδικούς στα θέματα-παράγοντες, σε εννοιολογικές ο-

ντότητες που λειτουργούν ως απαντήσεις στα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας 

(Τσιώλης, 2017). Σύμφωνα με τον Creswell (2012) η ποιοτική έρευνα είναι ερμηνευ-

τική και στόχος του ερευνητή είναι να βγάλει νόημα από τα ευρήματα. Η ερμηνεία 

έγκειται στην απόδοση ευρύτερου νοήματος στα ευρήματα της συγκεκριμένης έρευνας 

και στη σύγκριση αυτών με την βιβλιογραφία. Η παρουσίαση των θεματικών κατηγο-

ριών και των παραγόντων που προέκυψαν καθώς και ενδεικτικά αποσπάσματα των 

απαντήσεων των συμμετεχόντων/χουσών στην έρευνα παρουσιάζονται στην επόμενη 

ενότητα. 

 

Αποτελέσματα 

 
Η ανάλυση των αποτελεσμάτων για τις απόψεις των εκπαιδευτικών διαρθρώ-

θηκε σε άξονες, σε αντιστοιχία με τα ερευνητικά ερωτήματα. Οι πίνακες που ακολου-

θούν αναδεικνύουν τους παράγοντες που αναδύθηκαν με βάση τα ερευνητικά ερωτή-

ματα. Για κάθε παράγοντα και δείκτη παρατίθενται ενδεικτικά σχετικά αποσπάσματα 
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από τις αναφορές των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα. 

 
Δραστηριότητες που υλοποιούν οι εκπαιδευτικοί 

 
Σχετικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, στον Πίνακα 1 αποτυπώνονται συ-

γκεκριμένες δραστηριότητες που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας ότι υλοποίη-

σαν κατά τη διάρκεια της χρονιάς, οργανωμένες σε κατηγορίες με βάση και τους θε-

ματικούς άξονες των ΕΔ. Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα αναγνωρί-

ζουν τη συμβολή των ΕΔ στην καλλιέργεια των νοητικών, ψηφιακών και κοινωνικών 

δεξιοτήτων των μαθητών/τριών και περιγράφουν ποικίλες δραστηριότητες που υλοποι-

ούν για τον σκοπό αυτό. 

 

Πίνακας 1. Ανάπτυξη νοητικών, κοινωνικών και ψηφιακών δεξιοτήτων μαθη-
τών/τριών στα ΕΔ, ενδεικτική κατανομή 

Δεξιότητες Δραστηριότητες ΕΔ 
Επίλυση προβλημάτων, κρι-
τική και οργανωτική σκέψη 

Εννοιολογική χαρτογράφηση, πρόληψη ατυχημά-
των, ασφάλεια και θέματα εθισμού στο διαδίκτυο, 
υγιεινή διατροφή, σεβασμός στην αναπηρία, δια-
χείριση απορριμμάτων, αντιμετώπιση φυσικών 
καταστροφών 

Επικοινωνία και συνεργασία ψηφιακό παιχνίδι, εικονική ξενάγηση, κολλάζ, 
κατασκευές, παιχνίδια ρόλων, συγγραφή κό-
μικ/διηγήματος/ποιήματος 

Υπευθυνότητα, λήψη αποφά-
σεων και πρωτοβουλιών 

καλλωπισμός σχολείου, καθαρισμός ακτών, κο-
μποστοποίηση, ανακύκλωση, ρομποτική, κατα-
σκευή αφίσας 

Ομαδικότητα και 
δημιουργικότητα 

ρομποτική, κατασκευές, τραγούδι, θεατρικές πα-
ραστάσεις, θεατρικό παιχνίδι, διαδραστικά παι-
χνίδια 

Αυτοεπίγνωση, αυτομέριμνα, 
αυτοεκτίμηση 

αυτοαξιολόγηση και ετεροαξιολόγηση 

Πολιτειότητα και κοινωνική 
επίγνωση 

Καθαρισμός ακτών, ανακύκλωση, εθελοντισμός 
οικολογικό αποτύπωμα 

Πειραματισμός και διερεύ-
νηση της γνώσης 

Πειράματα φυσικών επιστημών, κατασκευή λεξι-
κού 

Δεξιότητες σχετικές με τα 
γνωστικά αντικείμενα 

διαθεματικά, διεπιστημονικά σχέδια εργασίας 

 

 

Δυσκολίες και εμπόδια κατά την υλοποίηση των ΕΔ 

 
Σε σχέση με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, στον Πίνακα 2 αποτυπώνονται 
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από τις αναφορές των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα. 

 
Δραστηριότητες που υλοποιούν οι εκπαιδευτικοί 

 
Σχετικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, στον Πίνακα 1 αποτυπώνονται συ-

γκεκριμένες δραστηριότητες που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας ότι υλοποίη-

σαν κατά τη διάρκεια της χρονιάς, οργανωμένες σε κατηγορίες με βάση και τους θε-

ματικούς άξονες των ΕΔ. Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα αναγνωρί-

ζουν τη συμβολή των ΕΔ στην καλλιέργεια των νοητικών, ψηφιακών και κοινωνικών 

δεξιοτήτων των μαθητών/τριών και περιγράφουν ποικίλες δραστηριότητες που υλοποι-

ούν για τον σκοπό αυτό. 

 

Πίνακας 1. Ανάπτυξη νοητικών, κοινωνικών και ψηφιακών δεξιοτήτων μαθη-
τών/τριών στα ΕΔ, ενδεικτική κατανομή 

Δεξιότητες Δραστηριότητες ΕΔ 
Επίλυση προβλημάτων, κρι-
τική και οργανωτική σκέψη 

Εννοιολογική χαρτογράφηση, πρόληψη ατυχημά-
των, ασφάλεια και θέματα εθισμού στο διαδίκτυο, 
υγιεινή διατροφή, σεβασμός στην αναπηρία, δια-
χείριση απορριμμάτων, αντιμετώπιση φυσικών 
καταστροφών 

Επικοινωνία και συνεργασία ψηφιακό παιχνίδι, εικονική ξενάγηση, κολλάζ, 
κατασκευές, παιχνίδια ρόλων, συγγραφή κό-
μικ/διηγήματος/ποιήματος 

Υπευθυνότητα, λήψη αποφά-
σεων και πρωτοβουλιών 

καλλωπισμός σχολείου, καθαρισμός ακτών, κο-
μποστοποίηση, ανακύκλωση, ρομποτική, κατα-
σκευή αφίσας 

Ομαδικότητα και 
δημιουργικότητα 

ρομποτική, κατασκευές, τραγούδι, θεατρικές πα-
ραστάσεις, θεατρικό παιχνίδι, διαδραστικά παι-
χνίδια 

Αυτοεπίγνωση, αυτομέριμνα, 
αυτοεκτίμηση 

αυτοαξιολόγηση και ετεροαξιολόγηση 

Πολιτειότητα και κοινωνική 
επίγνωση 

Καθαρισμός ακτών, ανακύκλωση, εθελοντισμός 
οικολογικό αποτύπωμα 

Πειραματισμός και διερεύ-
νηση της γνώσης 

Πειράματα φυσικών επιστημών, κατασκευή λεξι-
κού 

Δεξιότητες σχετικές με τα 
γνωστικά αντικείμενα 

διαθεματικά, διεπιστημονικά σχέδια εργασίας 

 

 

Δυσκολίες και εμπόδια κατά την υλοποίηση των ΕΔ 

 
Σε σχέση με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, στον Πίνακα 2 αποτυπώνονται 
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κατηγοριοποιημένα οι δυσκολίες και τα εμπόδια που συνάντησαν οι εκπαιδευτικοί της 

έρευνας, καθώς και βασικά αξιολογικά στοιχεία σχετικά με το σχεδιασμό. Ως κύριο 

εμπόδιο στην υλοποίηση των ΕΔ αναφέρεται το κλείσιμο των σχολείων λόγω της παν-

δημίας και η αξιοποίηση της τηλεκπαίδευσης, παράγοντας που είναι γνωστό ότι επη-

ρέασε όλο το εκπαιδευτικό σύστημα και την άμεση επαφή εκπαιδευτικών και μαθη-

τών/τριών.  

 

Πίνακας 2. Αποτίμηση πιλοτικής εφαρμογής των ΕΔ 

Παράγοντες Δείκτες 
Δυσκολίες και εμπόδια 
στην εφαρμογή των ΕΔ 

 τηλεκπαίδευση, απουσία φυσικής επαφής με 
μαθητές/τριες 

 ελλιπής επικοινωνία με γονείς 
 ελλιπής υλικοτεχνική υποδομή 
 απουσία έγκαιρης, βιωματικής, πρακτικής 

επιμόρφωσης 
 φόρτος εργασίας εκπαιδευτικών 
 υποχρεωτικότητα εφαρμογής των τεσσάρων κύκλων 

ΕΔ 
 μη εφαρμόσιμη αξιολόγηση  
 απροθυμία συμμετοχής μερίδας μαθητών/τριών 
 μη αποδοχή υλοποίησης από μερίδα εκπαιδευτικών 
 αδιάφορη εκπαιδευτική ηγεσία στην καινοτομία 
 ανεπαρκής χρόνος για την εφαρμογή 
 έλλειψη εκπαιδευτικού υλικού 
 διοικητικές παρεμβάσεις 
 γραφειοκρατικό/συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό 

σύστημα 
Σχεδιασμός ΕΔ  κρίνεται επαρκής σε γενικές γραμμές 
Επιμόρφωση για τα ΕΔ  θεωρητική/γενική (χωρίς πρακτικό προσανατολισμό) 

 ελλιπής, μη εφαρμόσιμη 
 χωρίς κατάλληλα προετοιμασμένους 

επιμορφωτές/τριες 
Σχεδιασμός αξιολόγησης   μη αποδεκτός από τους/τις εκπαιδευτικούς 

 αντιπαιδαγωγικός, ανεφάρμοστος 
Ρόλος εκπαιδευτικού   υποστηρικτικός, ενθαρρυντικός, επικουρικός, 

δημιουργικός, συντονιστικός 
Επίτευξη στόχων  θετική επίδραση στους μαθητές/τριες 

 πτυχές εκπαιδευτικού υλικού 
 απόκτηση ήπιων δεξιοτήτων 

 
 

Χαρακτηριστικά ο Σ2 αναφέρει: «εκπαιδευτικά αποτελέσματα εξ αποστάσεως 

δεν γίνεται να πάρεις. Είναι τέτοια τα θέματα που πρέπει να γίνονται δια ζώσης[...] τα 
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εργαστήρια τα σταματήσαμε όταν κλείσαμε και τα ξεκινήσαμε εντατικά με το που ανοί-

ξαμε[…]». Αντίστοιχα, ο Σ9 αναφέρει: «αντιμετωπίζω δυσκολία στον 3ο κύκλο (STEM) 

με την τηλεκπαίδευση δεν μπορώ κάνω επίδειξη στα παιδιά ώστε να το κάνουν μόνα τους, 

να ασχοληθούν με την κατασκευή συσκευών, σύνθεση αισθητήρων και εξαρτημάτων.» 

Από την άλλη πλευρά, άλλοι/ες εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι οι ιδιαίτερες αυτές συνθή-

κες βοήθησαν το έργο τους. Ο Σ7 δήλωσε: «εμένα με βοήθησε η τηλεκπαίδευση γιατί 

χρησιμοποίησα ψηφιακά εργαλεία και πολλές πηγές, τους έδειξα εργαλεία και συνεργα-

στήκαμε σε ομάδες, μέσω των συνεργατικών εγγράφων που χρησιμοποιήσαμε[…]». 

Μια άλλη σημαντική δυσκολία στην υλοποίηση των εργαστηρίων ήταν η απο-

δοχή της δράσης από μερίδα των εκπαιδευτικών ή και των μαθητών/τριών. Ενδεικτικά 

ο/η εκπαιδευτικός Σ14 αναφέρει: «υπήρχε δυσκολία να γίνουν αποδεκτά τα ΕΔ από ό-

λους τους εκπαιδευτικούς, κάποιοι είχαν την διάθεση να το κάνουν ενώ άλλοι δεν ήθελαν. 

Η συμμετοχή μας δεν ήταν πρόταση του σχολείου μας». Αντίστοιχα, ο Σ7 αναφέρει: «Με 

τους μαθητές αργήσαμε να βρούμε ρυθμό γιατί δεν έβλεπαν τον λόγο ύπαρξης των ΕΔ 

αφού δεν βαθμολογούνταν, αντέδρασαν να το κάνουν». 

Οι εκπαιδευτικοί επίσης, τόνισαν πίεση του χρονοδιαγράμματος υλοποίησης 

όλων των κύκλων της δράσης των ΕΔ. Ενδεικτικά ο Σ4 αναφέρει: «σημαντική δυσκολία 

αποτέλεσε το σφικτό χρονικό πλαίσιο σε συνδυασμό με την υποχρεωτική εφαρμογή και 

των τεσσάρων αξόνων. Θα έπρεπε να επικεντρωθούμε την φετινή πιλοτική χρονιά σε 

έναν άξονα ή μια θεματική ενότητα και την επόμενη χρονιά να ασχοληθούμε με άλλον 

άξονα». Κάποιοι/ες εκπαιδευτικοί θεώρησαν ότι η επιμόρφωση που τους παρασχέθηκε 

ήταν επαρκής. Χαρακτηριστικά ο Σ6 αναφέρει: «Οι εισηγήτριες μας βοήθησαν αρκετά 

ήταν πολύ καλές αλλά δεν μπορείς να καλύψεις τέτοιο όγκο σε τόσο μικρό χρονικό διά-

στημα», ενώ η σχετική αναφορά του Σ12 είναι: «Η εικόνα που σχημάτισα για την επι-

μόρφωση ήταν άριστη. Αλλά αυτά που λέγανε οι επιμορφωτές ήταν μη εφαρμόσιμα βάσει 

του πλαισίου των εργαστηρίων». 

 

Εκπαιδευτική ηγεσία και υλοποίηση ΕΔ 

 
Σχετικά με τη διερεύνηση του τρίτου ερευνητικού ερωτήματος, από τις αναφο-

ρές των εκπαιδευτικών προκύπτει ότι αναδεικνύουν τον ρόλο της εκπαιδευτικής ηγε-

σίας ως καθοριστικό για την υλοποίηση των ΕΔ και την εφαρμογή τους ως καινοτομία. 

Τα σχολεία των εκπαιδευτικών της έρευνας συμμετείχαν εθελοντικά με δήλωσή τους 
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εργαστήρια τα σταματήσαμε όταν κλείσαμε και τα ξεκινήσαμε εντατικά με το που ανοί-

ξαμε[…]». Αντίστοιχα, ο Σ9 αναφέρει: «αντιμετωπίζω δυσκολία στον 3ο κύκλο (STEM) 

με την τηλεκπαίδευση δεν μπορώ κάνω επίδειξη στα παιδιά ώστε να το κάνουν μόνα τους, 

να ασχοληθούν με την κατασκευή συσκευών, σύνθεση αισθητήρων και εξαρτημάτων.» 

Από την άλλη πλευρά, άλλοι/ες εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι οι ιδιαίτερες αυτές συνθή-

κες βοήθησαν το έργο τους. Ο Σ7 δήλωσε: «εμένα με βοήθησε η τηλεκπαίδευση γιατί 

χρησιμοποίησα ψηφιακά εργαλεία και πολλές πηγές, τους έδειξα εργαλεία και συνεργα-

στήκαμε σε ομάδες, μέσω των συνεργατικών εγγράφων που χρησιμοποιήσαμε[…]». 

Μια άλλη σημαντική δυσκολία στην υλοποίηση των εργαστηρίων ήταν η απο-

δοχή της δράσης από μερίδα των εκπαιδευτικών ή και των μαθητών/τριών. Ενδεικτικά 

ο/η εκπαιδευτικός Σ14 αναφέρει: «υπήρχε δυσκολία να γίνουν αποδεκτά τα ΕΔ από ό-

λους τους εκπαιδευτικούς, κάποιοι είχαν την διάθεση να το κάνουν ενώ άλλοι δεν ήθελαν. 

Η συμμετοχή μας δεν ήταν πρόταση του σχολείου μας». Αντίστοιχα, ο Σ7 αναφέρει: «Με 

τους μαθητές αργήσαμε να βρούμε ρυθμό γιατί δεν έβλεπαν τον λόγο ύπαρξης των ΕΔ 

αφού δεν βαθμολογούνταν, αντέδρασαν να το κάνουν». 

Οι εκπαιδευτικοί επίσης, τόνισαν πίεση του χρονοδιαγράμματος υλοποίησης 

όλων των κύκλων της δράσης των ΕΔ. Ενδεικτικά ο Σ4 αναφέρει: «σημαντική δυσκολία 

αποτέλεσε το σφικτό χρονικό πλαίσιο σε συνδυασμό με την υποχρεωτική εφαρμογή και 

των τεσσάρων αξόνων. Θα έπρεπε να επικεντρωθούμε την φετινή πιλοτική χρονιά σε 

έναν άξονα ή μια θεματική ενότητα και την επόμενη χρονιά να ασχοληθούμε με άλλον 

άξονα». Κάποιοι/ες εκπαιδευτικοί θεώρησαν ότι η επιμόρφωση που τους παρασχέθηκε 

ήταν επαρκής. Χαρακτηριστικά ο Σ6 αναφέρει: «Οι εισηγήτριες μας βοήθησαν αρκετά 

ήταν πολύ καλές αλλά δεν μπορείς να καλύψεις τέτοιο όγκο σε τόσο μικρό χρονικό διά-

στημα», ενώ η σχετική αναφορά του Σ12 είναι: «Η εικόνα που σχημάτισα για την επι-

μόρφωση ήταν άριστη. Αλλά αυτά που λέγανε οι επιμορφωτές ήταν μη εφαρμόσιμα βάσει 

του πλαισίου των εργαστηρίων». 

 

Εκπαιδευτική ηγεσία και υλοποίηση ΕΔ 

 
Σχετικά με τη διερεύνηση του τρίτου ερευνητικού ερωτήματος, από τις αναφο-

ρές των εκπαιδευτικών προκύπτει ότι αναδεικνύουν τον ρόλο της εκπαιδευτικής ηγε-

σίας ως καθοριστικό για την υλοποίηση των ΕΔ και την εφαρμογή τους ως καινοτομία. 

Τα σχολεία των εκπαιδευτικών της έρευνας συμμετείχαν εθελοντικά με δήλωσή τους 
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και από τις αναφορές τους επίσης αναδεικνύονται ενέργειες και πρωτοβουλίες που ε-

πιθυμούν να αναλαμβάνει η διεύθυνση της σχολικής τους μονάδας για την επιτυχή ε-

φαρμογή της δράσης και την αξιολόγησή της. 

 

Πίνακας 3. Συμβολή εκπαιδευτικής ηγεσίας στα ΕΔ 

Παράγοντες  Δείκτες 
Ρόλος ηγεσίας   υποστηρικτικός, συντονιστικός, ενθαρρυντι-

κός, διεκπεραίωση γραφειοκρατίας 
Ενέργειες ηγεσίας  παροχή εξοπλισμού  

 ενίσχυση συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικού 
προσωπικού 

 οργάνωση εξωσχολικών δραστηριοτήτων 
 διάχυση δράσεων 
 επικοινωνία με γονείς, προϊστάμενες εκπαιδευ-

τικές δομές και κοινωνία 
 

Ενδεικτικά, ο/η εκπαιδευτικός Σ3 αναφέρει: «Θεωρώ σημαντική τη συνεργασία 

μου με τη διευθύντρια. Είναι σημαντικός ο ρόλος της στην προώθηση της καινοτομίας 

στο σχολείο μας». Αντίστοιχα, ο/η εκπαιδευτικός Σ6 αναφέρει: «η διευθύντρια αγαπά 

αυτό που κάνει, εντάσσει το σχολείο σ’ όλα τα προγράμματα που υλοποιούνται, τα παρα-

κινεί, βοηθάει το σύλλογο για καθετί νέο[…]», ενώ ο Σ11 αναφέρει: «η διευθύντρια με 

στηρίζει όταν ζητώ να υλοποιήσω ένα πρόγραμμα, ενημερώνει για την έκβασή του, φρο-

ντίζει για τη δημοσίευση των παραδοτέων των μαθητών/τριών στην ιστοσελίδα του σχο-

λείου.». Τέλος, η σχετική αναφορά του/της εκπαιδευτικού Σ7 είναι: «η διεύθυνση με 

στήριξε, με ενθάρρυνε, με καθοδήγησε, ενημερώθηκε για τα ΕΔ, βοήθησε στη συνεργασία 

μεταξύ των συναδέλφων, ήταν θετική, επικοινωνιακή, είχαμε μια άριστη συνεργασία.». 

Από την άλλη πλευρά βέβαια, ο Σ4 δήλωσε: «στο σχολείο μου ο διευθυντής δεν ενδια-

φέρεται να κάνει πολλές δράσεις λόγω του ότι βγαίνει στην σύνταξη.» 

 

Προτάσεις εκπαιδευτικών 

 
Σχετικά με το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα, στον Πίνακα 4, παρατίθενται ορ-

γανωμένες οι προτάσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας σχετικά με τη γενίκευση της 

δράσης των εργαστηρίων δεξιοτήτων. Όλοι οι εκπαιδευτικοί πλην ενός θεώρησαν ότι 

η δράση των ΕΔ πρέπει να γενικευτεί λόγω της θετικής επίδρασης που ασκεί στην 

καλλιέργεια των δεξιοτήτων των μαθητών/τριών. Ενδεικτικά είναι τα παρακάτω απο-

σπάσματα. 
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Πίνακας 4. Προτάσεις των εκπαιδευτικών στη βελτίωση του σχεδιασμού των ΕΔ 

Παράγοντες Δείκτες 
Γενικευμένη εφαρμογή  έγκαιρη και πρακτική επιμόρφωση 

 παροχή ανατροφοδότησης και πρόσθετου υλικού 
Προτάσεις εκπαιδευτικών  όχι στην υποχρεωτικότητα των 4 κύκλων 

 περισσότερος χρόνος υλοποίησης 
 πρακτική, βιωματική και στοχευμένη 

επιμόρφωση 
 περιγραφική αξιολόγηση (χωρίς αρνητικές 

αναφορές) 
 παροχή υλικού και εξοπλισμού στους 

εκπαιδευτικούς  
 δημιουργία πλατφόρμας ανάρτησης δράσεων 
 ευέλικτο χρονοδιάγραμμα υλοποίησης  

 

Ενδεικτικά, ο/η εκπαιδευτικός Σ2 αναφέρει: «Τα ΕΔ είναι μια πολύ θετική 

δράση[…] Οι γονείς αισθάνονται υπερήφανοι που συμμετέχουμε σε δράσεις του ΙΕΠ. 

Ανεβαίνει το γόητρο και η εικόνα του σχολείου. Βλέπουν τον αντίκτυπο των δράσεων στα 

παιδιά τους και τις γνώσεις που μεταφέρουν. Τα παιδιά εξελίσσονται φοβερά μέσα από 

όλα αυτά». Αντίστοιχα, ο Σ7 αναφέρει: «Θεωρώ ότι τα ΕΔ εκπληρώνουν τους ψυχοπαι-

δαγωγικούς στόχους και βοηθούν πολύ τα παιδιά στην αυτεπίγνωση και στην αυτογνω-

σία[…] Θεωρώ ότι ασκούν θετική επίδραση στους μαθητές και καλό είναι να γενικευ-

τούν». 

Από την άλλη πλευρά, ο/η εκπαιδευτικός Σ12, δήλωσε: «Θεωρώ ότι δεν πρέπει 

να ξεκινήσουν μαζικά κατά την επόμενη χρονιά, γιατί απαιτείται πιο σοβαρή αντιμετώ-

πιση από το ΙΕΠ, καλή είναι και η θεωρία από τους επιστήμονες, χωρίς την θεωρία δεν 

μπορεί να στηριχθεί η πράξη και πρέπει να σκεφτούμε και ποια θεωρία εξυπηρετούμε». 

Στην πλειονότητά τους υποστήριξαν ότι επιζητούσαν μια επιμόρφωση με πρα-

κτικό προσανατολισμό και βιωματικό χαρακτήρα, οργανωμένη ανά βαθμίδα εκπαίδευ-

σης. Χαρακτηριστικές σχετικές αναφορές ακολουθούν παρακάτω: 

 Σ2: «η επιμόρφωση ήταν σε θεωρητικό πλαίσιο, χρειαζόμαστε επιμορφώσεις βιω-

ματικού και πρακτικού χαρακτήρα από ανθρώπους που έχουν δουλέψει ΕΔ. Ζητή-

σαμε από το ΙΕΠ να μας αλλάξει τμήμα επιμόρφωσης γιατί ήμασταν σε ομάδα με 

εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας και εκείνοι ήθελαν αλλιώς δομημένη τη ροή της ε-

πιμόρφωσης». 

 Σ16: «Θα πρότεινα να υπάρχει μια γενικότερη καλύτερη και έγκαιρη επιμόρφωση». 

 Σ2: «Θα πρέπει να επιμορφώσουν τους εκπαιδευτικούς και μέσα από την βιωματική 
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Πίνακας 4. Προτάσεις των εκπαιδευτικών στη βελτίωση του σχεδιασμού των ΕΔ 

Παράγοντες Δείκτες 
Γενικευμένη εφαρμογή  έγκαιρη και πρακτική επιμόρφωση 

 παροχή ανατροφοδότησης και πρόσθετου υλικού 
Προτάσεις εκπαιδευτικών  όχι στην υποχρεωτικότητα των 4 κύκλων 

 περισσότερος χρόνος υλοποίησης 
 πρακτική, βιωματική και στοχευμένη 

επιμόρφωση 
 περιγραφική αξιολόγηση (χωρίς αρνητικές 

αναφορές) 
 παροχή υλικού και εξοπλισμού στους 

εκπαιδευτικούς  
 δημιουργία πλατφόρμας ανάρτησης δράσεων 
 ευέλικτο χρονοδιάγραμμα υλοποίησης  

 

Ενδεικτικά, ο/η εκπαιδευτικός Σ2 αναφέρει: «Τα ΕΔ είναι μια πολύ θετική 

δράση[…] Οι γονείς αισθάνονται υπερήφανοι που συμμετέχουμε σε δράσεις του ΙΕΠ. 

Ανεβαίνει το γόητρο και η εικόνα του σχολείου. Βλέπουν τον αντίκτυπο των δράσεων στα 

παιδιά τους και τις γνώσεις που μεταφέρουν. Τα παιδιά εξελίσσονται φοβερά μέσα από 

όλα αυτά». Αντίστοιχα, ο Σ7 αναφέρει: «Θεωρώ ότι τα ΕΔ εκπληρώνουν τους ψυχοπαι-

δαγωγικούς στόχους και βοηθούν πολύ τα παιδιά στην αυτεπίγνωση και στην αυτογνω-

σία[…] Θεωρώ ότι ασκούν θετική επίδραση στους μαθητές και καλό είναι να γενικευ-

τούν». 

Από την άλλη πλευρά, ο/η εκπαιδευτικός Σ12, δήλωσε: «Θεωρώ ότι δεν πρέπει 

να ξεκινήσουν μαζικά κατά την επόμενη χρονιά, γιατί απαιτείται πιο σοβαρή αντιμετώ-

πιση από το ΙΕΠ, καλή είναι και η θεωρία από τους επιστήμονες, χωρίς την θεωρία δεν 

μπορεί να στηριχθεί η πράξη και πρέπει να σκεφτούμε και ποια θεωρία εξυπηρετούμε». 

Στην πλειονότητά τους υποστήριξαν ότι επιζητούσαν μια επιμόρφωση με πρα-

κτικό προσανατολισμό και βιωματικό χαρακτήρα, οργανωμένη ανά βαθμίδα εκπαίδευ-

σης. Χαρακτηριστικές σχετικές αναφορές ακολουθούν παρακάτω: 

 Σ2: «η επιμόρφωση ήταν σε θεωρητικό πλαίσιο, χρειαζόμαστε επιμορφώσεις βιω-

ματικού και πρακτικού χαρακτήρα από ανθρώπους που έχουν δουλέψει ΕΔ. Ζητή-

σαμε από το ΙΕΠ να μας αλλάξει τμήμα επιμόρφωσης γιατί ήμασταν σε ομάδα με 

εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας και εκείνοι ήθελαν αλλιώς δομημένη τη ροή της ε-

πιμόρφωσης». 

 Σ16: «Θα πρότεινα να υπάρχει μια γενικότερη καλύτερη και έγκαιρη επιμόρφωση». 

 Σ2: «Θα πρέπει να επιμορφώσουν τους εκπαιδευτικούς και μέσα από την βιωματική 
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μας εμπειρία σίγουρα θα τους πούμε πολύ καλύτερα πράγματα και περισσότερα απ’ 

όσα μας είπαν εμάς οι πολλαπλασιαστές μας». 

 Σ7: «Η επιμόρφωση θα ήταν καλύτερο να διεξάγεται ανά βαθμίδα εκπαίδευσης» 

Οι εκπαιδευτικοί πρότειναν τη διάθεση περισσότερου εκπαιδευτικού χρόνου 

για την υλοποίηση των ΕΔ, ενδεικτικά ο Σ11 αναφέρει: «απαιτείται μία επιπλέον ώρα 

στις μεγάλες τάξεις». Ακόμη, επιζητούν την ύπαρξη ενός ευέλικτου χρονοδιαγράμματος 

ως προς την υλοποίηση των δράσεων των ΕΔ, με τον Σ3 να αναφέρει: «πρέπει να προ-

τείνεται ένα ευέλικτο χρονοδιάγραμμα ως προς την υλοποίηση των δράσεων».  

Οι εκπαιδευτικοί πρότειναν την δημιουργία μιας ηλεκτρονικής πλατφόρμας 

που θα λειτουργούσε ως τράπεζα θεμάτων και υλικού για τις δράσεις των ΕΔ όλων των 

σχολείων και σκοπό τη διάχυση της γνώσης και την ανταλλαγή καλών εκπαιδευτικών 

πρακτικών. Ενδεικτικά, ο Σ5 αναφέρει: «καλό θα ήταν στην πλατφόρμα του ΙΕΠ ή σε 

άλλη πλατφόρμα, να υπάρχουν οι δράσεις όλων των σχολείων που ασχολήθηκαν με τα 

ΕΔ ανά θεματική. Θεωρώ ότι με τα ΕΔ ήταν όλα πιο δομημένα και οργανωμένα, είχαν 

πολύ υλικό και μ’ αυτό που θα δημιουργηθεί τώρα μεγαλώνει η τράπεζα των θεμάτων» 

Οι περισσότεροι/ες εκπαιδευτικοί θεώρησαν ότι η υποχρεωτικότητα της εφαρ-

μογής των 4 κύκλων ΕΔ τον χρόνο ήταν πιεστική και όχι εφικτή σε συνθήκες πανδη-

μίας. Σχετικά ο Σ15 αναφέρει: «ο εκπαιδευτικός θα πρέπει ν’ αποφασίζει να κάνει ως 

δύο εργαστήρια τον χρόνο». Αντίστοιχα, ο Σ10 αναφέρει: «είμαστε αντίθετοι στην υπο-

χρεωτικότητα των τεσσάρων κύκλων. Κάποιες στιγμές νιώθεις ότι ασφυκτιάς. Πολλοί 

συνάδελφοι θεωρούν ότι είναι υπερβολικά αυτά που πρέπει να κάνουν. Αυτή την αλήθεια 

την υποστηρίζουμε όλοι». Και ο Σ4: «Θα μπορούσαν οι εκπαιδευτικοί κάθε χρονιά να 

επικεντρώνονται σ’ έναν θεματικό κύκλο και την επόμενη σε κάποιον άλλον ώστε να 

έχουν τον χρόνο να τον αναπτύξουν σωστά και χωρίς προχειρότητα ή την πίεση ενός 

καθορισμένου χρονοδιαγράμματος[…]». 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί της έρευνας, διαφώνησαν με τη μορφή της αξιολόγησης που 

προτείνεται από τον σχεδιασμό του ΙΕΠ. Παρατίθενται παρακάτω κάποιες χαρακτηρι-

στικές αναφορές τους. 

 Σ10: «Η αξιολόγηση δεν μπορεί να υλοποιηθεί όπως έχει σχεδιαστεί. Αυτό το ατο-

μικό, το εξειδικευμένο, το λεπτομερές νομίζω ότι τελικά κανείς δεν θα κάτσει να 

ελέγξει από τόσα σχολεία τόσα πράγματα». 

 Σ14: «Στο σχολείο μου, με απόφαση του συλλόγου των διδασκόντων δε θα προχω-

ρήσουμε στην περιγραφική αξιολόγηση. Εκτός από την αξιολόγηση που δίνει το ΙΕΠ 
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μετά το τέλος κάθε εργαστηρίου έχουμε δώσει τη δική μας αξιολόγηση για κάθε ερ-

γαστήριο ξεχωριστά[…]». 

 

Συζήτηση-συμπεράσματα 

 
Η έρευνα ανέδειξε τη συμβολή των εργαστηρίων δεξιοτήτων στην καλλιέργεια 

ήπιων δεξιοτήτων και δεξιοτήτων του 21ου αιώνα στους/στις μαθητές/τριες που συμ-

μετείχαν στα ΕΔ τα οποία υλοποίησαν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας. Όπως δήλωσαν 

οι τελευταίοι, οι μαθητές/τριες αντιμετώπισαν προβλήματα σχετικά με το περιβάλλον, 

την κυκλοφοριακή αγωγή, τη διατροφή κ.ά. και ανέπτυξαν κριτική, οργανωτική και 

αναλυτική σκέψη, όπως αποτυπώνεται και στη βιβλιογραφία (Lewis et al., 2020· 

Rosenow-Gerhard, 2020· Kapici et al., 2019). Ακόμη, μέσω σχετικών δραστηριοτήτων 

ανάπτυξαν σεβασμό προς τα άτομα με ειδικές ικανότητες κατανοώντας τις ιδιαίτερες 

ανάγκες/ενδιαφέροντά τους και υιοθέτησαν συμπεριφορές συμπερίληψης μέσα από 

παιχνίδια ρόλων, ασκήσεις συνεργασίας, κατασκευές και δραματοποιήσεις όπως κατέ-

ληξαν και οι Bouck, Park, Bouck, Alspaugh, Spitzley & Buckland (2019). Οι μαθη-

τές/τριες έλαβαν πρωτοβουλίες, δημιούργησαν αφίσες, και ενημερωτικά φυλλάδια για 

ευαισθητοποίηση σχετικά με διάφορα θέματα όπως τις ανανεώσιμες πηγές ενέργειας, 

την ανακύκλωση, την προστασία του περιβάλλοντος όπως αποτυπώνεται και σε άλλες 

έρευνες (Kapici et al., 2019· Lynch & Ghergulescu, 2018· Bouck et al., 2019). Μέσω 

της δημιουργίας βίντεο, τεχνουργημάτων, ψηφιακών παιχνιδιών, τη χρήση εργαλείων 

όπως το κουκλοθέατρο, την εκπαιδευτική ρομποτική και την αξιοποίηση της τέχνης με 

την ανάπτυξη της STEAM εκπαίδευσης αναπτύχθηκε η φαντασία και η ικανοποίηση 

των ενδιαφερόντων των μαθητών/τριών, όπως επισημαίνεται και σε έρευνες που διε-

ρεύνησαν την υλοποίηση συναφών δράσεων (Soroko, et al., 2020· Rane-Sharma, 

Mangelkar, Shirgave, & Sasikumar, 2017). Τέλος, ενισχύθηκε η αυτοεκτίμηση των μα-

θητών/τριών με χρήση δραστηριοτήτων αυτογνωσίας και αυτοαξιολόγησης όπως ση-

μειώνεται και στην έρευνα των Roberts-Holmes & Bradbury (2017). 

Σχετικά με τον ρόλο της εκπαιδευτικής ηγεσίας στην επιτυχή υλοποίηση των 

ΕΔ, σύμφωνα με τους/τις εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα, προκύπτει ότι 

είναι σημαντικός. Όπως καταλήγουν οι Danovitz et al. (2015) και οι Soroko, 

Mykhailenco & Rokoman (2020) η ηγεσία καθοδηγεί, αντιμετωπίζει δυσκολίες, ευνοεί 

συνεργασίες, ενημερώνει τους γονείς και αποτελεί τον συνδετικό κρίκο με της κοινω-
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μετά το τέλος κάθε εργαστηρίου έχουμε δώσει τη δική μας αξιολόγηση για κάθε ερ-

γαστήριο ξεχωριστά[…]». 

 

Συζήτηση-συμπεράσματα 

 
Η έρευνα ανέδειξε τη συμβολή των εργαστηρίων δεξιοτήτων στην καλλιέργεια 

ήπιων δεξιοτήτων και δεξιοτήτων του 21ου αιώνα στους/στις μαθητές/τριες που συμ-

μετείχαν στα ΕΔ τα οποία υλοποίησαν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας. Όπως δήλωσαν 

οι τελευταίοι, οι μαθητές/τριες αντιμετώπισαν προβλήματα σχετικά με το περιβάλλον, 

την κυκλοφοριακή αγωγή, τη διατροφή κ.ά. και ανέπτυξαν κριτική, οργανωτική και 

αναλυτική σκέψη, όπως αποτυπώνεται και στη βιβλιογραφία (Lewis et al., 2020· 

Rosenow-Gerhard, 2020· Kapici et al., 2019). Ακόμη, μέσω σχετικών δραστηριοτήτων 

ανάπτυξαν σεβασμό προς τα άτομα με ειδικές ικανότητες κατανοώντας τις ιδιαίτερες 

ανάγκες/ενδιαφέροντά τους και υιοθέτησαν συμπεριφορές συμπερίληψης μέσα από 

παιχνίδια ρόλων, ασκήσεις συνεργασίας, κατασκευές και δραματοποιήσεις όπως κατέ-

ληξαν και οι Bouck, Park, Bouck, Alspaugh, Spitzley & Buckland (2019). Οι μαθη-

τές/τριες έλαβαν πρωτοβουλίες, δημιούργησαν αφίσες, και ενημερωτικά φυλλάδια για 

ευαισθητοποίηση σχετικά με διάφορα θέματα όπως τις ανανεώσιμες πηγές ενέργειας, 

την ανακύκλωση, την προστασία του περιβάλλοντος όπως αποτυπώνεται και σε άλλες 

έρευνες (Kapici et al., 2019· Lynch & Ghergulescu, 2018· Bouck et al., 2019). Μέσω 

της δημιουργίας βίντεο, τεχνουργημάτων, ψηφιακών παιχνιδιών, τη χρήση εργαλείων 

όπως το κουκλοθέατρο, την εκπαιδευτική ρομποτική και την αξιοποίηση της τέχνης με 

την ανάπτυξη της STEAM εκπαίδευσης αναπτύχθηκε η φαντασία και η ικανοποίηση 

των ενδιαφερόντων των μαθητών/τριών, όπως επισημαίνεται και σε έρευνες που διε-

ρεύνησαν την υλοποίηση συναφών δράσεων (Soroko, et al., 2020· Rane-Sharma, 

Mangelkar, Shirgave, & Sasikumar, 2017). Τέλος, ενισχύθηκε η αυτοεκτίμηση των μα-

θητών/τριών με χρήση δραστηριοτήτων αυτογνωσίας και αυτοαξιολόγησης όπως ση-

μειώνεται και στην έρευνα των Roberts-Holmes & Bradbury (2017). 

Σχετικά με τον ρόλο της εκπαιδευτικής ηγεσίας στην επιτυχή υλοποίηση των 

ΕΔ, σύμφωνα με τους/τις εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα, προκύπτει ότι 

είναι σημαντικός. Όπως καταλήγουν οι Danovitz et al. (2015) και οι Soroko, 

Mykhailenco & Rokoman (2020) η ηγεσία καθοδηγεί, αντιμετωπίζει δυσκολίες, ευνοεί 

συνεργασίες, ενημερώνει τους γονείς και αποτελεί τον συνδετικό κρίκο με της κοινω-
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νία και τις προϊστάμενες εκπαιδευτικές αρχές. Τέτοιο ρόλο επιζητούν και οι εκπαιδευ-

τικοί της έρευνας από την εκπαιδευτική ηγεσία του σχολείου τους σχετικά με την υλο-

ποίηση των ΕΔ. Πολλοί/ές εκπαιδευτικοί περιέγραψαν μια αγαστή σχέση συνεργασίας 

και επικοινωνίας με την ηγεσία του σχολείου τους. Ειδικότερα σχετικά με την ανάγκη 

αναβάθμισης της υλικοτεχνικής υποδομής, το εύρημα της παρούσης έρευνας συμφωνεί 

επίσης, με τη μελέτη των Lynch & Ghergulescu (2018). Οι εκπαιδευτικοί περιέγραψαν 

ότι επιθυμούν έναν/μια διευθυντή/ντρια που εμπνέει, δημιουργεί κοινό όραμα στο σχο-

λείο, που είναι «ηγέτης» (Attakorn, Tayut, Pisitthawat & Kanokorn, 2014), που δη-

μιουργεί κουλτούρα αλλαγών και εφαρμόζει την εκπαιδευτική καινοτομία (Dikke & 

Faltin, 2015). Αυτή η διαπίστωση συμφωνεί με την παραδοχή ότι η εφαρμογή των εκ-

παιδευτικών καινοτομιών προϋποθέτει τη συναίνεση των εκπαιδευτικών και τη συνει-

δητοποίηση της αξίας των αλλαγών στα σχολεία με σκοπό την αναβάθμιση της παρε-

χόμενης εκπαίδευσης (Williamson, 2015). 

Βέβαια, προβλήματα όπως η έλλειψη επαρκούς εξοπλισμού (Lynch & 

Ghergulescu, 2018· Shimba, κ.ά., 2017) δυσκόλεψαν τους/τις εκπαιδευτικούς της έ-

ρευνας στην εφαρμογή των ΕΔ και της STEAM εκπαίδευσης. Τόνισαν ακόμη την α-

δυναμία δια ζώσης παρουσίας στις σχολικές τάξεις λόγω της πανδημίας και την έλ-

λειψη αμεσότητας με τους/τις μαθητές/τριες ως ανασταλτικούς παράγοντες υλοποίη-

σης των ΕΔ. Τέλος, ανέφεραν τον φόρτο εργασίας που ενισχύθηκε λόγω της πανδημίας 

ως αιτία ανάπτυξης συναισθημάτων άγχους, πίεσης και κούρασης, που στο σύνολό 

τους επιβάρυναν την επιτυχία της πιλοτικής εφαρμογής, σε συμφωνία με την έρευνα 

των Lynch & Ghergulescu (2018).  

Ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός των ΕΔ χαρακτηρίστηκε επαρκής και το επιμορ-

φωτικό εκπαιδευτικό υλικό του ΙΕΠ χαρακτηρίστηκε πλούσιο, δομημένο αλλά σε κά-

ποιες περιπτώσεις ογκώδες, γενικό και όχι πρακτικό. Από την έρευνα αναδείχθηκε η 

ανάγκη για αναμόρφωση του σχεδιασμού προκειμένου να περιλαμβάνει νέες θεματικές 

που θα βασίζονται στις ανάγκες της εποχής όπως η αποδοχή της διαφορετικότητας, η 

περιβαλλοντική συνείδηση, η σεξουαλική διαπαιδαγώγηση στην παιδική ηλικία κ.ά. 

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας ανέφεραν την πανδημία ως βασικό ανασταλτικό 

παράγοντα για την επιτυχή υλοποίηση των ΕΔ, ο οποίος εμπόδισε το άνοιγμα του σχο-

λείου στην κοινωνία. Καταγράφηκαν ακόμη μία σειρά αναφορές σε εμπόδια και δυ-

σκολίες που αντιμετώπισαν οι εκπαιδευτικοί και πρέπει να τύχουν μέριμνας από την 

εκπαιδευτική ηγεσία πριν την γενίκευση της υλοποίησης των ΕΔ. Παρόλα αυτά, οι εκ-

παιδευτικοί θεώρησαν θετική τη γενίκευση της δράσης των ΕΔ και προέβησαν σε μία 
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σειρά από προτάσεις, όπως αναφέρονται παραπάνω. 

Από την έρευνα διαφάνηκε ότι μέσω των ΕΔ αναπτύσσονται και οι κοινωνικές 

και ήπιες δεξιότητες και των εκπαιδευτικών με σκοπό την επαγγελματική τους ανά-

πτυξη. Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας πειραματίστηκαν με τις παιδαγωγικές καινοτομίες 

και ανέδειξαν την αξία της συνεργασίας με συναδέλφους τους στην επίλυση των προ-

βλημάτων. Με τη συμμετοχή τους σε αυτά βελτίωσαν την εικόνα του σχολείου προω-

θώντας την εκπαιδευτική καινοτομία και τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθη-

τών/τριών όπως καταλήγει και ο Θεοδωρόπουλος (2020). Επισημάνθηκε τέλος, από 

τους/τις εκπαιδευτικούς η ανάγκη ύπαρξης διαφορετικής μορφής επιμόρφωσης και α-

ξιολόγησης της δράσης των ΕΔ με σκοπό την ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών/τριών 

και τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης. 

Τα ευρήματα της μελέτης αυτής δεν μπορούν να γενικευτούν και να ενταχθούν 

σε ευρύτερα πλαίσια, δεδομένου του μικρού και όχι αντιπροσωπευτικού δείγματος. 

Παρότι οι εκπαιδευτικοί του δείγματος έχουν ποικίλες ειδικότητες, υπηρετούν σε διά-

φορες γεωγραφικές περιοχές, η εφαρμογή πιλοτικής δράσης των ΕΔ πραγματοποιή-

θηκε σε 218 σχολικές μονάδες με πολυάριθμους εκπαιδευτικούς και είναι αναγκαία η 

περαιτέρω διερεύνηση με τη συμμετοχή περισσότερων εμπλεκόμενων όπως εκπαιδευ-

τικοί, μαθητές/τριες και γονείς ώστε να φωτίσει την υλοποίηση της δράσης και την 

αποτίμηση της συνολικής της συμβολής στην ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθη-

τών/τριών. 
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Περίληψη 
 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι διαπροσωπικές σχέσεις των Καθηγη-

τών/τριών Φυσικής Αγωγής (ΚΦΑ) με τους/τις μαθητές/τριές τους, υπό το πρίσμα του Μοντέ-

λου Διαπροσωπικής Συμπεριφοράς του/της Εκπαιδευτικού (Model for Interpersonal Teacher 

Behavior). Στην έρευνα συμμετείχαν 723 μαθητές/τριες Γυμνασίου και 38 ΚΦΑ από την πε-

ριοχή της Θεσσαλονίκης, οι οποίοι/ες απάντησαν εθελοντικά σε ανώνυμα ερωτηματολόγια. 

Από την περιγραφική στατιστική ανάλυση φάνηκε πως οι μαθητές/τριες αντιλαμβάνονται ότι 

οι ΚΦΑ παρουσιάζουν συχνά τις συμπεριφορές της ηγεσίας, της φιλικότητας/βοήθειας και της 

κατανόησης. Περαιτέρω συγκρίσεις μέσων όρων έδειξαν πως τα παιδιά που φοιτούν σε μικρό-

τερες τάξεις αισθάνονται τους/τις εκπαιδευτικούς τους πιο ικανούς/ές ηγέτες, κατανοητικούς/ές 

και βοηθητικούς/ές σε σχέση με αυτά που φοιτούν σε μεγαλύτερες τάξεις, ενώ δε σημειώθηκαν 

διαφορές στις αντιλήψεις μαθητών/τριών διαφορετικού φύλου. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί με 

μεγαλύτερη ηλικία (51 έτη και άνω) και με περισσότερη προϋπηρεσία εκλαμβάνονταν ως συ-

χνότερα απογοητευτικοί, απειλητικοί και αυστηροί, ενώ οι γυναίκες ΚΦΑ ως πιο κατανοητικές, 

αβέβαιες και λιγότερο απειλητικές από τους άντρες συναδέλφους τους. Τα ευρήματα για το 

διαπροσωπικό συμπεριφορικό προφίλ των ΚΦΑ συζητιούνται σε σχέση με τη διεθνή βιβλιο-

γραφία, με στόχο την υιοθέτηση και διαμόρφωση αποτελεσματικότερων αλληλεπιδράσεων με-

ταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών στο μάθημα της Φ.Α. 

 

Λέξεις-κλειδιά: διαπροσωπικές σχέσεις, Καθηγητές/τριες Φυσικής Αγωγής, Μοντέλο Διαπρο-

σωπικής Συμπεριφοράς του/της Εκπαιδευτικού 
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Abstract 

 
The purpose of the present study was to investigate the interpersonal relationships of physical 

education (PE) teachers with their students in light of the Model for Interpersonal Teacher Be-

havior (MITB). The sample comprised 723 junior high school students and 38 PE teachers from 

the Thessaloniki region who completed voluntarily anonymous questionnaires. Descriptive sta-

tistics showed that PE teachers often presented leadership, helpful/friendly and understanding 

behaviours as perceived by their students. Mean comparisons suggested that student gender did 

not differentiate student perceptions of the manifested teacher behaviours. Students of lower 

grades understood their teachers as more capable leaders, understanding, and helpful compared 

to peers of higher ones. Moreover, students perceived the older and more experienced PE teach-

ers as more often frustrating, threatening, and strict, whereas they found women as more un-

derstandable, uncertain and less threatening than their male colleagues. Findings on interper-

sonal teacher behavioural profiles are discussed concerning international evidence, aiming to 

the adoption/formation of more effective teacher-student interactions during PE classes. 

 

Keywords: interpersonal relationships, physical education teachers, Model for Interpersonal 

Teacher Behavior 

 

 

Εισαγωγή 

 

Τις τελευταίες δεκαετίες η διεθνής επιστημονική κοινότητα έχει δείξει έντονο 

ενδιαφέρον για τη μελέτη του κλίματος διδασκαλίας και των επιμέρους διαστάσεων 

του, εξαιτίας της έντονης επιρροής που ασκούν στη μαθησιακή αποτελεσματικότητα 

(Allodi 2010; Kember & Leung, 2005b). Πολλές από αυτές τις μελέτες, οι οποίες βα-

σίζονται στο Μοντέλο της Διαπροσωπικής Συμπεριφοράς του Εκπαιδευτικού (ΜΔΣΕ; 

Model of Teacher Interpersonal Behavior/ MITB) των Wubbels κ.ά., (1985)  εστιάζουν 

στις συμπεριφορές που επιδεικνύουν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια των αλληλεπι-

δράσεων με τους/τις μαθητές/τριές τους. Το συγκεκριμένο μοντέλο είναι μία προσαρ-

μογή του Μοντέλου της Διαπροσωπικής Διάγνωσης της Προσωπικότητας (ΜΔΔΠ; 

Model for Interpersonal Diagnosis of Personality/ (MIDP) του Leary, (1957) και ε-

δρεύει στη θεωρία της «προσέγγισης των συστημάτων επικοινωνίας» σύμφωνα με την 

οποία οι τύποι/διαστάσεις των συμπεριφορών χαρακτηρίζονται από μία κυκλικότητα 
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δρεύει στη θεωρία της «προσέγγισης των συστημάτων επικοινωνίας» σύμφωνα με την 

οποία οι τύποι/διαστάσεις των συμπεριφορών χαρακτηρίζονται από μία κυκλικότητα 
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και αλληλο-συσχέτιση που επιδρούν στον βαθμό εμφάνισής τους στο συμπεριφορικό 

προφίλ (Watzlawick, Beavin, & Jackson, 1967). 

 Το ΜΔΣΕ παρουσιάζεται σχηματικά ως ένας κύκλος που εμπερικλείει άξονες 

συμπεριφορών των εκπαιδευτικών, τις οποίες επιδεικνύουν κατά την κοινωνική αλλη-

λεπίδραση με τους/τις μαθητές/τριές τους. Οι δύο βασικές διαστάσεις/άξονες είναι: α) 

η Επιρροή με δύο αντιθετικούς πόλους, αυτούς της Κυριαρχίας και της Υποβολής και 

β) η Εγγύτητα με τους πόλους της Συνεργασίας και της Αντίθεσης. Η διάσταση της Ε-

πιρροής μετράει τον βαθμό της κυριαρχίας των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της 

αλληλεπίδρασης με τους/τις μαθητές/τριες και η διάσταση της Εγγύτητας μέτρα τον 

βαθμό συνεργασίας τους (Telli, denBrok, & Cakiroglu, 2007). Οι δύο διαστάσεις δια-

κρίνονται σε οκτώ τύπους συμπεριφορών που παρουσιάζονται ως οχτώ αντιθετικοί πό-

λοι τεσσάρων διαμέτρων ενός κύκλου: Ηγεσία (Leadership) έναντι της Αβεβαιότητας 

(Uncertain), Βοήθεια / Φιλικότητα (Helpful/friendly) έναντι της Απογοήτευσης 

(Dissatisfied), Κατανόηση (Understanding) έναντι της Απειλής / Προειδοποίησης 

(Admonishing) και Ελευθερία / Υπευθυνότητα μαθητών/τριών (Student responsibility 

/freedom) έναντι της Αυστηρότητας (Strict). 

 Οι διαπροσωπικές σχέσεις εκπαιδευτικών – μαθητών/τριών θεωρούνται κρίσι-

μος παράγοντας στη δημιουργία θετικού μαθησιακού περιβάλλοντος (Telli και συν., 

2007) και στη συμμετοχή των μαθητών/τριών σε δραστηριότητες μάθησης (Wubbels 

& Levy 1993). Επίσης, σύμφωνα με αποτελέσματα πολλών ερευνών σε παγκόσμια κλί-

μακα, οι μαθητές/τριες παρακινούνται προς εκμάθηση ενός σχολικού αντικειμένου 

αλλά και γενικότερα προς υψηλότερη ακαδημαϊκή επίδοση όταν διατηρούν καλές δια-

προσωπικές σχέσεις με τους/τις καθηγητές/τριές τους (denBrok 2001; denBrok, Bre-

kelmans, & Wubbels,  2004; Wubbels & Brekelmans 1998). Τέλος, η θετική κοινωνική 

αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών σχετίζεται θετικά με την ε-

παγγελματική ικανοποίηση και απόδοση των εκπαιδευτικών αλλά και με την πρόληψη 

της επαγγελματικής εξουθένωσής τους (Afshar & Doosti, 2016; Ben, Chaim, & Zoller, 

2001; Wubbels & Levy, 1993). 

 Ως εκ τούτου, εξαιτίας της σπουδαιότητας των διαπροσωπικών σχέσεων εκπαι-

δευτικών – μαθητών/τριών για το κλίμα της διδασκαλίας, έχει διεξαχθεί πλήθος ερευ-

νών παγκοσμίως και σε διάφορα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Ωστόσο, παρά τον με-

γάλο αριθμό ερευνών που αφορούν καθηγητές/τριες φιλολογίας, μαθηματικών, ξένων 

γλωσσών, καθώς και δασκάλων ( Fisher & Rickards 1998, Safa & Doosti, 2017; Telli 
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και συν., 2007) η βιβλιογραφία σχετικά με τους ΚΦΑ παρουσιάζεται ελλιπής. Για πα-

ράδειγμα, σε διεθνές επίπεδο γνωρίζουμε τη μελέτη των Petsos & Gorozidis, (2018) 

που ερευνά την επίδραση της συναισθηματικής νοημοσύνης ΚΦΑ στο μοντέλο ΜΔΣΕ 

και τη μελέτη του Telli, (2016) στην οποία συμμετείχαν ελάχιστοι ΚΦΑ (λιγότεροι των 

5 σε δείγμα 42 εκπαιδευτικών) και αυτό γιατί η έρευνα επικεντρωνόταν στη διαφορά 

που μπορεί να επιφέρει το είδος της ειδικότητας των εκπαιδευτικών στην εμφάνιση των 

συμπεριφορών τους. 

 Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να καταγράψει τις αντιλήψεις των μαθη-

τών/τριών Γυμνασίου για τις διαπροσωπικές σχέσεις με τους ΚΦΑ υπό το πρίσμα του 

Μοντέλου ΜΔΣΕ και να μελετήσει κατά πόσο αυτές οι αντιλήψεις διαμορφώνονται 

από τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των ίδιων των μαθητών/τριών (φύλο, τάξη) αλλά 

και των εκπαιδευτικών τους (φύλο, ηλικία, προϋπηρεσία). Θεωρούμε πως τα αποτελέ-

σματα θα συμβάλουν σημαντικά στην αποτύπωση του φάσματος των συμπεριφορών 

που επιδεικνύουν οι ΚΦΑ γυμνασίου στο ελληνικό σχολείο, όπως αυτές γίνονται αντι-

ληπτές από τους ίδιους τους/τις μαθητές/τριες. Επιπλέον, η διερεύνηση του πώς αντι-

λαμβάνονται οι μαθητές/τριες τις συμπεριφορές των ΚΦΑ σε σχέση με τα δημογρα-

φικά τους χαρακτηριστικά, θα οδηγήσει στην καλύτερη κατανόηση των παραγόντων 

που μπορεί να διαμορφώσουν τις καθημερινές αλληλεπιδράσεις των ΚΦΑ με τους/τις 

μαθητές/τριές τους. Η γνώση αυτή μπορεί να αποτελέσει το αποφασιστικό βήμα για 

τον απαιτούμενο αναστοχασμό από τους/τις εκπαιδευτικούς σε ό,τι αφορά το φάσμα 

των συμπεριφορών τους, προκειμένου να αναγνωρίζουν και να υιοθετούν αποτελεσμα-

τικότερες συμπεριφορές κατά τη διδασκαλία της Φ.Α. Τα ευρήματα αυτά θα είναι εν-

δεχομένως σημαντικά για τη βελτίωση των διαπροσωπικών σχέσεων εκπαιδευτικών-

μαθητών/τριών, η οποία μπορεί να συμβάλει θετικά στη διαμόρφωση ενός αποτελε-

σματικού κλίματος διδασκαλίας. Με βάση όλα τα παραπάνω, διατυπώθηκαν και εξε-

τάστηκαν τρία ερευνητικά ερωτήματα:  

1. Ποιο είναι το γενικό προφίλ συμπεριφορών που παρουσιάζουν οι ΚΦΑ στο ελλη-

νικό Γυμνάσιο; 

2. Υπάρχουν διαφορές ως προς το φύλο και την τάξη των μαθητών/τριών στις αντιλή-

ψεις τους για τις συμπεριφορές των ΚΦΑ; 

3. Τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του φύλου, της ηλικίας και της προϋπηρεσίας των 

εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής διαφοροποιούν την εκδήλωση των συμπεριφορών 

τους έτσι όπως αυτές γίνονται αντιληπτές από τους/τις μαθητές/τριές τους; 
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2. Υπάρχουν διαφορές ως προς το φύλο και την τάξη των μαθητών/τριών στις αντιλή-
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3. Τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του φύλου, της ηλικίας και της προϋπηρεσίας των 
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Μεθοδολογία 

Δείγμα 

  

 Το δείγμα της μελέτης αποτέλεσαν 38 ΚΦΑ (17 γυναίκες, 21 άντρες) και 723 

μαθητές/τριες (401 κορίτσια, 322 αγόρια / 38 τάξεις) από 30 δημόσια Γυμνάσια της 

ευρύτερης περιοχής του νομού Θεσσαλονίκης. Οι εκπαιδευτικοί είχαν μέση ηλικία 48.5 

ετών (Τ.Α. = 5.8 ετών, 40-62 ετών) και μια μέση εκπαιδευτική εμπειρία 17 ετών (από 

1 έως 30 έτη). Οι μαθητές/τριες φοιτούσαν στις τρεις τάξεις του Γυμνασίου (1η = 

193/10 τάξεις, 2η = 352/19 τάξεις, 3η = 178/9 τάξεις), ήταν ηλικίας μεταξύ 13 και 15 

ετών και ο αριθμός μαθητών/τριών κυμαινόταν από 11 έως 24 (M = 18.97, Τ.Α.= 2.38). 

Η μελέτη διενεργήθηκε με την έγκριση του υπουργείου Παιδείας από όπου προτάθηκαν 

60 σχολεία του νομού Θεσσαλονίκης για να συμμετάσχουν στην έρευνα, συμπεριλαμ-

βάνοντας δείγμα μαθητών/τριών με δημογραφικά χαρακτηριστικά από αστικές, ημια-

στικές και αγροτικές περιοχές. Στα σχολεία αυτά απεστάλη πρόσκληση που εξηγούσε 

τον σκοπό της έρευνας και ζητούσε από τους/τις διευθυντές/ντριες, σε συνεργασία με 

τους/τις ΚΦΑ, να συμμετάσχουν στη διαδικασία. Από τα 60 σχολεία απάντησαν θετικά 

τα 45 (75%). Πριν τη διεξαγωγή της έρευνας εξασφαλίσθηκε η έγγραφη συγκατάθεση 

από τους γονείς/κηδεμόνες των μαθητών/τριών. Αφού εξηγήθηκε ο σκοπός της μελέτης 

και διαβεβαιώθηκαν για την ανωνυμία και εμπιστευτικότητα των απαντήσεών τους, οι 

μαθητές/τριες κλήθηκαν να απαντήσουν σε ανώνυμα ερωτηματολόγια. Κατά τη μέρα 

της διεξαγωγής της έρευνας συμπληρώθηκε το ερωτηματολόγιο μέσα στην τάξη, λίγο 

πριν το μάθημα της ΦΑ, υπό την παρουσία του ερευνητή προκειμένου να δίνονται οι 

απαραίτητες διευκρινίσεις εάν/όταν ζητούνταν. 

 

Όργανα Μέτρησης  

Ερωτηματολόγιο Μαθητών/τριών 

  

 Για την αξιολόγηση των απόψεων των μαθητών/τριών ως προς τις διαπροσωπι-

κές σχέσεις με τους ΚΦΑ χρησιμοποιήθηκε η ελληνική έκδοση του Ερωτηματολογίου 

της Αλληλεπίδρασης του/της Εκπαιδευτικού (ΕΑΕ; Questionnaire on Teacher Interac-

tion/ QΤΙ) των Wubbels κ.ά. (1985). Η συγκεκριμένη κλίμακα είναι μία μεταφορά της 

αμερικανικής έκδοσης του ΕΑΕ στην ελληνική γλώσσα από τον Κυριακίδη (2005), που 
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απευθύνεται σε πληθυσμό μαθητών/τριών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Από το αρ-

χικό ερωτηματολόγιο αφαιρέθηκαν 4 ερωτήσεις οι οποίες δεν ανταποκρίνονταν στο 

μάθημα της Φυσικής Αγωγής (π.χ. «Αν δεν έχουμε τελειώσει τις εργασίες στο σπίτι, 

φοβόμαστε να συμμετέχουμε στο μάθημα»). Η τελική έκδοση αποτελείται από 60 ε-

ρωτήματα που διερευνούν τις οκτώ συμπεριφορές του/της εκπαιδευτικού σύμφωνα με 

το πρότυπο ΜΔΣΕ (Wubbels και συν., 1985). Οι απαντήσεις δίνονταν σε μία 5-βάθμια 

κλίμακα του Likert που κυμαινόταν από 1 (ποτέ) έως 5 (πάντα). Οι υπο-κλίμακες/συ-

μπεριφορές του ερωτηματολογίου είναι: Ηγεσία (7 στοιχεία, π.χ. «Ο/η ΚΦΑ μας εξηγεί 

τα πράγματα με σαφήνεια»), Φιλικότητα (8 στοιχεία, π.χ. «Ο/η ΚΦΑ μας βοηθά κατά 

τη διάρκεια του μαθήματος»), Κατανόηση (8 στοιχεία, π.χ. «Αυτός/ή ο/η δάσκαλος/λα 

μας εμπιστεύεται»), Υπευθυνότητα/Ελευθερία μαθητών/τριών (7 στοιχεία, π.χ. «Μπο-

ρούμε να αποφασίσουμε κάποια σημαντικά πράγματα στο μάθημα»), Αβεβαιότητα (7 

στοιχεία, π.χ. «Αυτός ο ΚΦΑ ενεργεί λες και δεν ξέρει τι να κάνει») κτλ. 

 

Ερωτηματολόγιο Εκπαιδευτικών 

 

 Οι εκπαιδευτικοί συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο που αφορούσε στα δημογρα-

φικά χαρακτηριστικά του φύλου, της ηλικίας, των χρόνων προϋπηρεσίας και του επι-

πέδου των σπουδών τους.  

 

Στατιστική Ανάλυση 

  

Τα αποτελέσματα των αναλύσεων της ελληνικής έκδοσης του εργαλείου ΕΑΕ με το 

συγκεκριμένο δείγμα μαθητών/τριών–καθηγητών/τριών, υποστήριξαν ικανοποιητικά 

την εγκυρότητα και εσωτερική συνοχή των υπόκλιμάκων του ερωτηματολογίου και 

είναι διαθέσιμα στη μελέτη των Petsos και Gorozidis (2018). Για λόγους συντομίας 

στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται μόνο οι δείκτες α του Cronbach σε επίπεδο μαθη-

τών/τριών. Για τη διερεύνηση των διαπροσωπικών σχέσεων των ΚΦΑ πραγματοποιή-

σαμε περιγραφική στατιστική, υπολογίζοντας τους μέσους όρους και τις τυπικές απο-

κλίσεις των οχτώ συμπεριφορών που επιδεικνύουν οι εκπαιδευτικοί, όπως γίνονται α-

ντιληπτές από τους/τις μαθητές/τριές τους (Ν=723). Για τη μελέτη των διαφορών σε 

σχέση με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των μαθητών/τριών και των ΚΦΑ στις δια-

προσωπικές σχέσεις μεταξύ τους, πραγματοποιήσαμε σειρά συγκρίσεων μέσων όρων 
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 Οι εκπαιδευτικοί συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο που αφορούσε στα δημογρα-

φικά χαρακτηριστικά του φύλου, της ηλικίας, των χρόνων προϋπηρεσίας και του επι-

πέδου των σπουδών τους.  

 

Στατιστική Ανάλυση 

  

Τα αποτελέσματα των αναλύσεων της ελληνικής έκδοσης του εργαλείου ΕΑΕ με το 

συγκεκριμένο δείγμα μαθητών/τριών–καθηγητών/τριών, υποστήριξαν ικανοποιητικά 

την εγκυρότητα και εσωτερική συνοχή των υπόκλιμάκων του ερωτηματολογίου και 

είναι διαθέσιμα στη μελέτη των Petsos και Gorozidis (2018). Για λόγους συντομίας 

στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται μόνο οι δείκτες α του Cronbach σε επίπεδο μαθη-

τών/τριών. Για τη διερεύνηση των διαπροσωπικών σχέσεων των ΚΦΑ πραγματοποιή-

σαμε περιγραφική στατιστική, υπολογίζοντας τους μέσους όρους και τις τυπικές απο-

κλίσεις των οχτώ συμπεριφορών που επιδεικνύουν οι εκπαιδευτικοί, όπως γίνονται α-

ντιληπτές από τους/τις μαθητές/τριές τους (Ν=723). Για τη μελέτη των διαφορών σε 

σχέση με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των μαθητών/τριών και των ΚΦΑ στις δια-

προσωπικές σχέσεις μεταξύ τους, πραγματοποιήσαμε σειρά συγκρίσεων μέσων όρων 

 
ΚΥΡΙΑΚΟΣ ΠΕΤΣΟΣ – ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΓΟΡΟΖΙΔΗΣ 

 

 
 

(t-κριτήριο για ανεξάρτητα δείγματα και Αναλύσεις διακύμανσης μονής κατεύθυνσης) 

σε επίπεδο μαθητών/τριών (Ν=723). 

 

Αποτελέσματα 

Αντιλήψεις των μαθητών/τριών για τις συμπεριφορές των ΚΦΑ 

  

 Όπως φαίνεται στον Πίνακα 1, οι μαθητές/τριες του δείγματος θεωρούν πως οι 

ΚΦΑ επιδεικνύουν συχνότερα επιθυμητές/συνεργατικές συμπεριφορές (ηγεσίας, βοή-

θειας, κατανόησης, παροχής υπευθυνότητας και επιλογών) παρά μη επιθυμητές/αντι-

θετικές (αβεβαιότητα, απειλητικότητα, απογοήτευση, αυστηρότητα) κατά την αλληλε-

πίδραση μαζί τους. Οι μέσοι όροι της Ηγεσίας, της Φιλικότητας και της Κατανόησης 

δείχνουν πως οι ΚΦΑ από μερικές φορές έως πάντα εμφανίζουν αυτού του είδους τις 

συμπεριφορές κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Σε ό,τι αφορά στη συμπεριφορά της 

παροχής υπευθυνότητας και επιλογών στους/στις μαθητές/τριες, παρουσιάζεται μειω-

μένη σε σχέση με τις προαναφερόμενες συμπεριφορές εφόσον εκδηλώνεται μερικές 

φορές έως συχνά. Οι μέσοι όροι της Αβεβαιότητας, της Απογοήτευσης και της Απαι-

τητικότητας των ΚΦΑ δηλώνουν πως σπάνια επιδεικνύονται, ενώ η συμπεριφορά της 

Αυστηρότητας κάνει την εμφάνιση της από μερικές φορές έως συχνά. 

 
Πίνακας 1. Cronbach’s α, μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των με-

ταβλητών/συμπεριφορών των ΚΦΑ 
 

Μεταβλητές 

α 

μαθητών/τριών 

Μ.Ο. 

 

Τ.Α 

 

1. Ηγεσία .70 3.49 .81 

2. Φιλικότητα .86 3.60 .92 

3. Κατανόηση .83 3.58 .84 

4.Υπευθυνότητα/ Ε-

λευθερία 

.67 2.90 .74 

5. Αβεβαιότητα .65 1.83 .62 

6. Απογοήτευση .79 2.09 .81 

7. Εκδικητικότητα .78 2.31 .76 

8. Αυστηρότητα .67 2.87 .69 
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 Για την κατανόηση της συχνότητας εμφάνισης των συμπεριφορών των ΚΦΑ 

όπως αυτές γίνονται αντιληπτές από τη μαθητική κοινότητα παρουσιάζουμε τον πίνακα 

κατανομής τους (Πίνακας 2).  

 

  

 

Διαφορές ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των μαθητών/τριών 

  

 Χρησιμοποιήθηκε το κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγματα ώστε να εξεταστεί εάν 

υπάρχουν διαφορές ανάμεσα στις αντιλήψεις των αγοριών και των κοριτσιών για τις 

συμπεριφορές που παρουσιάζουν οι ΚΦΑ τους. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως δεν υ-

πήρχαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς το φύλο των μαθητών/τριών (p >.05).  

 Χρησιμοποιήθηκε Ανάλυση Διακύμανσης Μιας Κατεύθυνσης (One Way 

Anova) σε επίπεδο μαθητών/τριών για να εξεταστεί εάν υπάρχουν διαφορές ανάμεσα 

στις αντιλήψεις των μαθητών/τριών της Α΄, Β΄ και  Γ΄ Γυμνασίου ως προς τις συμπερι-

φορές των ΚΦΑ. Η ανάλυση έδειξε ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στη 

συμπεριφορά της Ηγεσίας (F2,689=12.65, p<.001), της Βοήθειας (F2,689=12.65, p<.001) 

της Κατανόησης (F2,682=10.48, p<.001) και της Απειλητικότητας (F2,685=7,51, p<.001) 

λόγω της επίδρασης της τάξης φοίτησης. Στη συνέχεια, εφαρμόστηκε το τεστ Πολλα-

πλών Συγκρίσεων LSD για να εξεταστεί μεταξύ ποιων βαθμίδων της ανεξάρτητης με-

ταβλητής «τάξη φοίτησης» υπάρχουν οι στατιστικά σημαντικές διαφορές. Από τα απο-

τελέσματα φαίνεται ότι μαθητές/τριες της Α΄ Γυμνασίου(M=3.59±.83) και της Β΄ Γυ-

μνασίου(Μ=3.58±.77) είχαν υψηλότερο σκορ στην αντίληψη της Ηγεσίας των ΚΦΑ σε 

σχέση με αυτούς/ές που φοιτούσαν στην Γ΄ Γυμνασίου (M=3.23 ± .81). Επίσης οι μα-

θητές/τριες της Α΄ Γυμνασίου (M=3.65±.90) και της Β΄ Γυμνασίου (M=3.72±.87) είχαν 

Πίνακας 2.  Κατανομή  συχνοτήτων των συμπεριφορών των ΚΦΑ 
 
Συμπεριφορές Ποτέ Σπάνια Μερικές 

Φορές 
Συχνά Πάντα 

Ηγεσία 3,6% 21% 42.7% 30.8% 1.9% 
Βοήθεια 6.3% 16.5% 36.5% 38.4% 3.3% 
Κατανόηση 3.9% 18.9% 36.9% 38.7% 1.6% 
Υπευθυνότητα/Ελευθε-

ρία 
11.9% 35.7% 46.1% 6% 0.3% 

Αβεβαιότητα 63.9% 29.9% 5.6% 0.5% 0.1% 
Απογοήτευση 51.8% 32.3% 12.1% 3.7% 0.1% 
Απειλητικότητα 37.9% 41.9% 15.7% 4.5% 0% 
Αυστηρότητα 8.9% 48.2% 34.1% 8.7% 0.1% 
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 Για την κατανόηση της συχνότητας εμφάνισης των συμπεριφορών των ΚΦΑ 

όπως αυτές γίνονται αντιληπτές από τη μαθητική κοινότητα παρουσιάζουμε τον πίνακα 

κατανομής τους (Πίνακας 2).  

 

  

 

Διαφορές ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των μαθητών/τριών 

  

 Χρησιμοποιήθηκε το κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγματα ώστε να εξεταστεί εάν 

υπάρχουν διαφορές ανάμεσα στις αντιλήψεις των αγοριών και των κοριτσιών για τις 

συμπεριφορές που παρουσιάζουν οι ΚΦΑ τους. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως δεν υ-

πήρχαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς το φύλο των μαθητών/τριών (p >.05).  

 Χρησιμοποιήθηκε Ανάλυση Διακύμανσης Μιας Κατεύθυνσης (One Way 

Anova) σε επίπεδο μαθητών/τριών για να εξεταστεί εάν υπάρχουν διαφορές ανάμεσα 

στις αντιλήψεις των μαθητών/τριών της Α΄, Β΄ και  Γ΄ Γυμνασίου ως προς τις συμπερι-

φορές των ΚΦΑ. Η ανάλυση έδειξε ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στη 

συμπεριφορά της Ηγεσίας (F2,689=12.65, p<.001), της Βοήθειας (F2,689=12.65, p<.001) 

της Κατανόησης (F2,682=10.48, p<.001) και της Απειλητικότητας (F2,685=7,51, p<.001) 

λόγω της επίδρασης της τάξης φοίτησης. Στη συνέχεια, εφαρμόστηκε το τεστ Πολλα-

πλών Συγκρίσεων LSD για να εξεταστεί μεταξύ ποιων βαθμίδων της ανεξάρτητης με-

ταβλητής «τάξη φοίτησης» υπάρχουν οι στατιστικά σημαντικές διαφορές. Από τα απο-

τελέσματα φαίνεται ότι μαθητές/τριες της Α΄ Γυμνασίου(M=3.59±.83) και της Β΄ Γυ-

μνασίου(Μ=3.58±.77) είχαν υψηλότερο σκορ στην αντίληψη της Ηγεσίας των ΚΦΑ σε 

σχέση με αυτούς/ές που φοιτούσαν στην Γ΄ Γυμνασίου (M=3.23 ± .81). Επίσης οι μα-

θητές/τριες της Α΄ Γυμνασίου (M=3.65±.90) και της Β΄ Γυμνασίου (M=3.72±.87) είχαν 

Πίνακας 2.  Κατανομή  συχνοτήτων των συμπεριφορών των ΚΦΑ 
 
Συμπεριφορές Ποτέ Σπάνια Μερικές 

Φορές 
Συχνά Πάντα 

Ηγεσία 3,6% 21% 42.7% 30.8% 1.9% 
Βοήθεια 6.3% 16.5% 36.5% 38.4% 3.3% 
Κατανόηση 3.9% 18.9% 36.9% 38.7% 1.6% 
Υπευθυνότητα/Ελευθε-

ρία 
11.9% 35.7% 46.1% 6% 0.3% 

Αβεβαιότητα 63.9% 29.9% 5.6% 0.5% 0.1% 
Απογοήτευση 51.8% 32.3% 12.1% 3.7% 0.1% 
Απειλητικότητα 37.9% 41.9% 15.7% 4.5% 0% 
Αυστηρότητα 8.9% 48.2% 34.1% 8.7% 0.1% 

 
ΚΥΡΙΑΚΟΣ ΠΕΤΣΟΣ – ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΓΟΡΟΖΙΔΗΣ 

 

 
 

υψηλότερο σκορ στην αντίληψη της Βοήθειας των ΚΦΑ σε σχέση με αυτούς/ές που 

φοιτούσαν στην Γ΄ Γυμνασίου (M=3.30±.97). Σε ό,τι αφορά στη συμπεριφορά της Κα-

τανόησης των ΚΦΑ οι μαθητές/τριες της Α΄ Γυμνασίου (M=3.69±.86) και της Β΄ Γυ-

μνασίου (M=3.66 ±.78) είχαν υψηλότερο σκορ σε σχέση με αυτούς/ές που φοιτούσαν 

στη Γ΄ Γυμνασίου (M=3.33±.90). Τέλος, οι μαθητές/τριες της  Α΄ Γυμνασίου (M=2.24 

±.75) και της Β΄ Γυμνασίου (M=2.3±.71) είχαν χαμηλότερο σκορ στην αντίληψη της 

Απειλητικότητας των ΚΦΑ σε σχέση με αυτούς/ές που φοιτούσαν στη Γ΄ Γυμνασίου 

(M=2.51±.85). 

 

Διαφορές ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των ΚΦΑ 

 

Για τη μελέτη των διαφορών στις συμπεριφορές που επιδεικνύουν οι ΚΦΑ ως 

προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά τους, πραγματοποιήσαμε μία σειρά αναλύσεων 

t-τεστ για ανεξάρτητα δείγματα και αναλύσεις διακύμανσης μονής κατεύθυνσης του 

ερωτηματολογίου ΕΑΕ σε επίπεδο μαθητών/τριών (Πίνακας 3). Οι ανεξάρτητες μετα-

βλητές ήταν το φύλο των ΚΦΑ (δύο επίπεδα: γυναίκες/άνδρες), τα χρόνια προϋπηρε-

σίας τους (τρία επίπεδα: 1-10 χρόνια, 11-20 χρόνια, 20 χρόνια και πάνω) και η ηλικία 

τους (δύο επίπεδα: έως 50 ετών, από 51 ετών και πάνω). Ο λόγος που αποφασίσαμε να 

κατατάξουμε τους/τις εκπαιδευτικούς σε δύο ηλικιακές ομάδες ήταν το μικρό δείγμα 

αυτών (n=38). Η ηλικία των 50 ετών αποφασίστηκε να είναι το σημείο διαχωρισμού 

των δύο ομάδων, διότι βρίσκεται στο μέσο του διαστήματος της μέσης ηλικίας (40 έτη 

- 60 έτη) στην οποία ανήκει το 95% του δείγματος. Οι εξαρτημένες μεταβλητές ήταν 

οι οκτώ συμπεριφορές των ΚΦΑ. 

 

Πίνακας 3. Διαφορές μεταξύ φύλου, προϋπηρεσίας και ηλικίας ΚΦΑ σε επίπεδο μαθητών/τριών 

 ΦΥΛΟ 
(t-κριτήριο) 

 ΠΡΟΥΠΗΡΕΣΙΑ  
(Ανάλυση διακύμανσης μονής κατεύθυνσης) 

 ΗΛΙΚΙΑ 
(t-κριτήριο) 

Συμπεριφορές Γυναίκες Άνδρες  1-10 έτη 11-20 έτη >20 έτη  έως 50 ετών >50 ετών 

 ΜΟ ΤΑ ΜΟ ΤΑ  ΜΟ ΤΑ ΜΟ ΤΑ ΜΟ ΤΑ  ΜΟ ΤΑ ΜΟ ΤΑ 
1. Ηγεσία 3.51 .79 3.47 .82  3.56 .76 3.61** .79 3.41** .83  3.52 .80 3.41 .82 

2. Φιλικότητα 3.63 .87 3.57 .96  3.74* .87 3.64 .90 3.51* .95  3.66** .89 3.44** .99 

3. Κατανόηση 3.67** .82 3.51** .86  3.75 77 3.64 .90 3.51 .95  3.63* .83 3.46* .86 
4.Υπευθ./Ελευθερία 2.90 .72 2.90 .72  2.96 .72 2.88 .68 2.89 .78  2.91 .72 2.87 .80 

5. Αβεβαιότητα 1.89* .59 1.79* .64  1.90 .65 1.75 .57 1.84 .62  1.84 .63 1.82 .58 

6. Απογοήτευση 2.07 .78 2.10 .83  2.04 .80 1.99 .78 215 .83  2.04* .79 2.21* .86 

7. Απειλητικότητα 2.21*** .71 2.40*** .80  2.26 .72 2.18** .70 2.40** .80  2.22*** .70 2.56*** .85 
8. Αυστηρότητα 2.84 .63 2.89 .73  2.70 .61 2.83 .62 2.96 .74  2.80*** .67 3.04*** .72 

                              Σημείωση: ***p<.001, **p<.01, *p<.05 
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Χρησιμοποιήθηκε κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγματα ώστε να εξεταστεί εάν 

υπάρχουν διαφορές στις συμπεριφορές των γυναικών και των ανδρών ΚΦΑ, έτσι όπως 

αυτές γίνονται αντιληπτές από τους μαθητές/τριές τους. Από τα αποτελέσματα προέ-

κυψε πως υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις αντιλήψεις των μαθη-

τών/τριών για τη συμπεριφορά της κατανόησης t(683) = 2.44, p = .015, της αβεβαιό-

τητας t(693) = 2.01, p = .045 και της απειλητικότητας t 678.83) = -3.37, p = .001. Οι 

γυναίκες ΚΦΑ εκλαμβάνονται ως άτομα με περισσότερη κατανόηση, και  λιγότερο 

σίγουρες καθώς και απειλητικές από τους άνδρες συναδέλφους τους. 

 Χρησιμοποιήθηκε Ανάλυση Διακύμανσης Μονής Κατεύθυνσης για να εξετα-

στεί εάν υπάρχουν διαφορές στις αντιλήψεις των μαθητών/τριών για τις συμπεριφορές 

των ΚΦΑ με προϋπηρεσία 1-10 χρόνια, 11-20 χρόνια, 20 χρόνια και πάνω. Η ανάλυση 

έδειξε πως υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στη συμπεριφορά της Ηγεσίας 

(F2,689=4.51 p=.01), της Βοήθειας (F2, 699= 3.61 p = .02) και της Απειλητικότητας 

(F2,685=5.49 p=.004). Πιο συγκεκριμένα, οι ΚΦΑ με εμπειρία 11 έως 20 χρόνια, εκλαμ-

βάνονταν ως πιο ηγετικοί/ές και λιγότερο απειλητικοί/ές σε σχέση με τους/τις ΚΦΑ 

που είχαν εμπειρία 20 χρόνια και πάνω. Επίσης οι ΚΦΑ με 1-10 χρόνια εμπειρίας ε-

κλαμβάνονταν ως περισσότερο βοηθητικοί/ές από τους/τις ΚΦΑ με προϋπηρεσία πάνω 

από 20 χρόνια. 

  Χρησιμοποιήθηκε κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγματα ώστε να εξεταστεί εάν 

υπάρχουν διαφορές στις αντιλήψεις των μαθητών/τριών ως προς τις συμπεριφορές των 

ΚΦΑ με ηλικία έως και 50 έτη σε σχέση με τους/τις 51 ετών και πάνω, με τα αποτελέ-

σματα να αποτυπώνουν πως υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις συμπερι-

φορές της φιλικότητας t(319.06) = 2.71 p = .007,της κατανόησης t(683) = 2.36, p 

=.018,της απογοήτευσης t(306,73) = -2.27, p = .023, της απειλητικότητας t(292.37) = 

-4.78, p=.000 και της αυστηρότητας t(681) = -4.06, p=.000. Πιο συγκεκριμένα οι μι-

κρότεροι/ες ηλικιακά (κάτω των 50 ετών) ΚΦΑ εκλαμβάνονται από τους/τις μαθη-

τές/τριές τους/τις περισσότερο φιλικοί/ές και κατανοητικοί/ές από τους/τις μεγαλύτε-

ρους/ες σε ηλικία (πάνω των 50 ετών) συναδέρφους τους. Στον αντίποδα μεγαλύτεροι 

των 51 ετών ΚΦΑ παρουσιάζονται πιο απογοητευτικοί/ές, πιο απειλητικοί/ές και πιο 

αυστηροί/ές σε σχέση με τους/τις μικρότερους/ες ( 50 ετών και κάτω) συναδέλφους 

τους. 
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Χρησιμοποιήθηκε κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγματα ώστε να εξεταστεί εάν 

υπάρχουν διαφορές στις συμπεριφορές των γυναικών και των ανδρών ΚΦΑ, έτσι όπως 

αυτές γίνονται αντιληπτές από τους μαθητές/τριές τους. Από τα αποτελέσματα προέ-

κυψε πως υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις αντιλήψεις των μαθη-

τών/τριών για τη συμπεριφορά της κατανόησης t(683) = 2.44, p = .015, της αβεβαιό-

τητας t(693) = 2.01, p = .045 και της απειλητικότητας t 678.83) = -3.37, p = .001. Οι 

γυναίκες ΚΦΑ εκλαμβάνονται ως άτομα με περισσότερη κατανόηση, και  λιγότερο 

σίγουρες καθώς και απειλητικές από τους άνδρες συναδέλφους τους. 

 Χρησιμοποιήθηκε Ανάλυση Διακύμανσης Μονής Κατεύθυνσης για να εξετα-

στεί εάν υπάρχουν διαφορές στις αντιλήψεις των μαθητών/τριών για τις συμπεριφορές 

των ΚΦΑ με προϋπηρεσία 1-10 χρόνια, 11-20 χρόνια, 20 χρόνια και πάνω. Η ανάλυση 

έδειξε πως υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στη συμπεριφορά της Ηγεσίας 

(F2,689=4.51 p=.01), της Βοήθειας (F2, 699= 3.61 p = .02) και της Απειλητικότητας 

(F2,685=5.49 p=.004). Πιο συγκεκριμένα, οι ΚΦΑ με εμπειρία 11 έως 20 χρόνια, εκλαμ-

βάνονταν ως πιο ηγετικοί/ές και λιγότερο απειλητικοί/ές σε σχέση με τους/τις ΚΦΑ 

που είχαν εμπειρία 20 χρόνια και πάνω. Επίσης οι ΚΦΑ με 1-10 χρόνια εμπειρίας ε-

κλαμβάνονταν ως περισσότερο βοηθητικοί/ές από τους/τις ΚΦΑ με προϋπηρεσία πάνω 

από 20 χρόνια. 

  Χρησιμοποιήθηκε κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγματα ώστε να εξεταστεί εάν 

υπάρχουν διαφορές στις αντιλήψεις των μαθητών/τριών ως προς τις συμπεριφορές των 

ΚΦΑ με ηλικία έως και 50 έτη σε σχέση με τους/τις 51 ετών και πάνω, με τα αποτελέ-

σματα να αποτυπώνουν πως υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις συμπερι-

φορές της φιλικότητας t(319.06) = 2.71 p = .007,της κατανόησης t(683) = 2.36, p 

=.018,της απογοήτευσης t(306,73) = -2.27, p = .023, της απειλητικότητας t(292.37) = 

-4.78, p=.000 και της αυστηρότητας t(681) = -4.06, p=.000. Πιο συγκεκριμένα οι μι-

κρότεροι/ες ηλικιακά (κάτω των 50 ετών) ΚΦΑ εκλαμβάνονται από τους/τις μαθη-

τές/τριές τους/τις περισσότερο φιλικοί/ές και κατανοητικοί/ές από τους/τις μεγαλύτε-

ρους/ες σε ηλικία (πάνω των 50 ετών) συναδέρφους τους. Στον αντίποδα μεγαλύτεροι 

των 51 ετών ΚΦΑ παρουσιάζονται πιο απογοητευτικοί/ές, πιο απειλητικοί/ές και πιο 

αυστηροί/ές σε σχέση με τους/τις μικρότερους/ες ( 50 ετών και κάτω) συναδέλφους 

τους. 
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Συμπεράσματα-Συζήτηση 

  

 Ο σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν: α) να διερευνήσει το προφίλ συμπερι-

φορών που παρουσιάζουν οι ΚΦΑ  Γυμνασίων με τη χρήση του ΜΔΣΕ των Wubbels 

και συν.,(1985), β) να καταγράψει τις διαφορές ως προς τα δημογραφικά χαρακτηρι-

στικά των μαθητών/τριών (φύλο, ηλικία) στο προαναφερόμενο προφίλ και γ) να απο-

τυπώσει τις διαφορές ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των ΚΦΑ στην εκδή-

λωση των συμπεριφορών που εξετάστηκαν, έτσι όπως αυτές γίνονται αντιληπτές από 

τους μαθητές/τριές τους. 

 Σε ό,τι αφορά στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα, η ερμηνεία των μέσων όρων 

αλλά και του βαθμού συχνοτήτων εμφάνισης των συμπεριφορών καταδεικνύει πως οι 

μαθητές/τριες του δείγματος αντιλαμβάνονται τους ΚΦΑ περισσότερο ως ηγέτες/ιδες, 

φιλικούς/ές, βοηθητικούς/ές παρά ως αβέβαιους/ες, απογοητευτικούς/ές, απειλητι-

κούς/ές, και σε ό,τι αφορά στη συμπεριφορά της αυστηρότητας, αυτή ισορροπεί κατά 

κάποιον τρόπο με την εμφάνιση της παροχής επιλογών και ελευθερίας. Τα αποτελέ-

σματα είναι σε συμφωνία με την πλειονότητα των μελετών που έχουν εκπονηθεί σε 

διάφορες χώρες όπως στην Κύπρο, Τουρκία, Ρουμανία, Ινδονησία, Κορέα, Κίνα κ.ά. 

(Kokkinous, Charalampous, & Davazoglou, 2009; Negovana, Raciua, & Vlada, 2010; 

Safa, & Doosti, 2017; Telli et al., 2007; Wei, Zhou, Barber, & den Brok, 2015; Wubbels 

& Levy, 1991) σύμφωνα με τις οποίες οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν συχνότερα τις 

συμπεριφορές της Κυριαρχίας/Συνεργατικότητας παρά της Υποβολής/Αντίθεσης του 

ΜΔΣΕ. Η συγκεκριμένη σύνθεση του συμπεριφορικού προφίλ των εκπαιδευτικών σύμ-

φωνα με τους den Brok et al., (2004) μπορεί να επιφέρει βελτίωση των ακαδημαϊκών 

επιδόσεων και επιθυμητών συμπεριφορών της μαθητικής κοινότητας.  

 Από τα ευρήματα μας φαίνεται πως οι Έλληνες/ίδες ΚΦΑ εκλαμβάνονται από 

τους/τις μαθητές/τριες ως ικανοί/ές ηγέτες/ιδες που προσέχουν τι συμβαίνει στην τάξη, 

διευθύνουν και οργανώνουν σωστά το μάθημα, δίνουν τις σωστές εντολές και θέτουν 

κατάλληλους στόχους. Επίσης συμπεριφέρονται βοηθητικά και φιλικά, με καλή αί-

σθηση του χιούμορ δείχνοντας ενδιαφέρον προς τους μαθητές/τριές τους. Η υπομονή, 

η ανεκτικότητα, η συμπόνια, η αποδοχή μεταμέλειας όπως και η συνεχής προσπάθεια 

μείωσης των αντιθέσεων είναι τα κυρία χαρακτηριστικά της συμπεριφοράς τους που 

χαρακτηρίζεται από κατανόηση. Οι απαντήσεις των μαθητών/τριών δείχνουν ότι οι Έλ-

ληνες/ίδες ΚΦΑ καταφέρνουν να ισορροπούν ανάμεσα στην αυστηρότητα και στην 
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παροχή ελευθεριών απαιτώντας προσοχή με οριοθέτηση κανόνων από τη μία πλευρά 

και παρέχοντας επιλογές για ανεξάρτητη και υπεύθυνη εργασία από την άλλη. Οι πα-

ραπάνω συμπεριφορές θεωρούνται καθοριστικές για τη δημιουργία ενός θετικού κλί-

ματος διδασκαλίας ενισχύοντας επιμέρους διαστάσεις του όπως η ευχαρίστηση, η ε-

μπιστοσύνη, η παρακίνηση, η προσήλωση στο «έργο», η εμπλοκή στο μάθημα, η αί-

σθηση της ψυχολογική υποστήριξης, η βελτίωση του ψυχικού δεσίματος των μαθη-

τών/τριών (Brekelmans & Wubbels, 2006; den Brok et al., 2004; Πέτσος, 2009).  

 Αναφορικά με την επίδραση των δημογραφικών χαρακτηριστικών των μαθη-

τών/τριών στην αντίληψη που έχουν για τις συμπεριφορές των ΚΦΑ (2ο ερευνητικό 

ερώτημα) φαίνεται πως το φύλο των μαθητών/τριών δεν είναι στατιστικά σημαντικός 

παράγοντας στην προαναφερόμενη σχέση. Αν και τα αποτελέσματα της παρούσας έ-

ρευνας συμφωνούν με αυτά των Wei κ.ά. (2015), οι περισσότερες σχετικές έρευνες 

έχουν διαπιστώσει πως σε γενικές γραμμές τα κορίτσια εκλαμβάνουν τους/τις εκπαι-

δευτικούς ως πιο ηγετικούς/ές, βοηθητικούς/ές και κατανοητικούς/ές σε σχέση με τα 

αγόρια, τα οποία πιστεύουν πως οι εκπαιδευτικοί επιδεικνύουν πιο συχνά τις συμπερι-

φορές της αβεβαιότητας, της απογοήτευσης της εκδικητικότητας και της αυστηρότητας 

(Goh & Fraser, 1996; Kokkinous κ.ά., 2009; Levy κ.ά., 1992; Negovana κ.ά., 2010; 

Wubbels & Levy, 1993, Levy κ.ά., 2003). Μία εξήγηση για τη διαφοροποίηση των 

αποτελεσμάτων θα μπορούσε να είναι η περιπλοκότητα της σχέσης του φύλου μαθη-

τών/τριών και των αντιλήψεων τους για τη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στην ο-

ποία φαίνεται να αλληλεπιδρούν μια σειρά από άλλες μεταβλητές, όπως το πρόγραμμα 

σπουδών, η φύση του μαθήματος/διδακτικού αντικειμένου (Baker & Leary, 1995; 

Jones & Kirk, 1990; Jones & Wheatley, 1990; Kahle, Parker, Rennie & Riley, 1993), 

οι γνωστικές διαδικασίες και προσεγγίσεις μάθησης (Belenky, Clincy, Goldberger, & 

Tarule, 1986; Carr&Jessup, 1997; Eggen & Kauchak, 1999; Fennema & Carpenter, 

1998) η πολιτιστική κουλτούρα (Marcus, Gross, & Seefeldt, 1991; Park, 1997; Timm, 

1999).  Σύμφωνα με τα παραπάνω, επειδή το μάθημα της Φ.Α. είναι από τα πιο ευχά-

ριστα του προγράμματος σπουδών, ενδέχεται η θετική ατμόσφαιρα που περιβάλλει το 

διδακτικό αντικείμενο να αμβλύνει τις όποιες διαφορές θα δημιουργούσε δυνητικά το 

φύλο το μαθητών/τριών στις αντιλήψεις τους για τις συμπεριφορές των ΚΦΑ.  

 Σε ό,τι αφορά στην τάξη φοίτησης φαίνεται πως δημιουργεί στατιστικώς σημα-

ντικές διαφορές στην αντίληψη των μαθητών/τριών για κάποιες από τις συμπεριφορές 

που επιδεικνύουν οι ΚΦΑ. Πιο συγκεκριμένα οι μαθητές/τριες της Α΄ και  Β΄ Γυμνα-
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παροχή ελευθεριών απαιτώντας προσοχή με οριοθέτηση κανόνων από τη μία πλευρά 

και παρέχοντας επιλογές για ανεξάρτητη και υπεύθυνη εργασία από την άλλη. Οι πα-

ραπάνω συμπεριφορές θεωρούνται καθοριστικές για τη δημιουργία ενός θετικού κλί-

ματος διδασκαλίας ενισχύοντας επιμέρους διαστάσεις του όπως η ευχαρίστηση, η ε-

μπιστοσύνη, η παρακίνηση, η προσήλωση στο «έργο», η εμπλοκή στο μάθημα, η αί-

σθηση της ψυχολογική υποστήριξης, η βελτίωση του ψυχικού δεσίματος των μαθη-

τών/τριών (Brekelmans & Wubbels, 2006; den Brok et al., 2004; Πέτσος, 2009).  

 Αναφορικά με την επίδραση των δημογραφικών χαρακτηριστικών των μαθη-

τών/τριών στην αντίληψη που έχουν για τις συμπεριφορές των ΚΦΑ (2ο ερευνητικό 

ερώτημα) φαίνεται πως το φύλο των μαθητών/τριών δεν είναι στατιστικά σημαντικός 

παράγοντας στην προαναφερόμενη σχέση. Αν και τα αποτελέσματα της παρούσας έ-

ρευνας συμφωνούν με αυτά των Wei κ.ά. (2015), οι περισσότερες σχετικές έρευνες 

έχουν διαπιστώσει πως σε γενικές γραμμές τα κορίτσια εκλαμβάνουν τους/τις εκπαι-

δευτικούς ως πιο ηγετικούς/ές, βοηθητικούς/ές και κατανοητικούς/ές σε σχέση με τα 

αγόρια, τα οποία πιστεύουν πως οι εκπαιδευτικοί επιδεικνύουν πιο συχνά τις συμπερι-

φορές της αβεβαιότητας, της απογοήτευσης της εκδικητικότητας και της αυστηρότητας 

(Goh & Fraser, 1996; Kokkinous κ.ά., 2009; Levy κ.ά., 1992; Negovana κ.ά., 2010; 

Wubbels & Levy, 1993, Levy κ.ά., 2003). Μία εξήγηση για τη διαφοροποίηση των 

αποτελεσμάτων θα μπορούσε να είναι η περιπλοκότητα της σχέσης του φύλου μαθη-

τών/τριών και των αντιλήψεων τους για τη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στην ο-

ποία φαίνεται να αλληλεπιδρούν μια σειρά από άλλες μεταβλητές, όπως το πρόγραμμα 

σπουδών, η φύση του μαθήματος/διδακτικού αντικειμένου (Baker & Leary, 1995; 

Jones & Kirk, 1990; Jones & Wheatley, 1990; Kahle, Parker, Rennie & Riley, 1993), 

οι γνωστικές διαδικασίες και προσεγγίσεις μάθησης (Belenky, Clincy, Goldberger, & 

Tarule, 1986; Carr&Jessup, 1997; Eggen & Kauchak, 1999; Fennema & Carpenter, 

1998) η πολιτιστική κουλτούρα (Marcus, Gross, & Seefeldt, 1991; Park, 1997; Timm, 

1999).  Σύμφωνα με τα παραπάνω, επειδή το μάθημα της Φ.Α. είναι από τα πιο ευχά-

ριστα του προγράμματος σπουδών, ενδέχεται η θετική ατμόσφαιρα που περιβάλλει το 

διδακτικό αντικείμενο να αμβλύνει τις όποιες διαφορές θα δημιουργούσε δυνητικά το 

φύλο το μαθητών/τριών στις αντιλήψεις τους για τις συμπεριφορές των ΚΦΑ.  

 Σε ό,τι αφορά στην τάξη φοίτησης φαίνεται πως δημιουργεί στατιστικώς σημα-

ντικές διαφορές στην αντίληψη των μαθητών/τριών για κάποιες από τις συμπεριφορές 

που επιδεικνύουν οι ΚΦΑ. Πιο συγκεκριμένα οι μαθητές/τριες της Α΄ και  Β΄ Γυμνα-
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σίου εκλαμβάνουν τους/τις ΚΦΑ περισσότερο ως ηγέτες/ιδες, βοηθητικούς/ές και κα-

τανοητικούς/ές και λιγότερο απειλητικούς/ές σε σχέση με τους/τις μαθητές/τριες της  

Γ΄ Γυμνασίου. Στη διεθνή βιβλιογραφία τα αποτελέσματα των επιπτώσεων της τάξης 

και της ηλικίας των μαθητών/τριών στις αντιλήψεις τους για τις συμπεριφορές των εκ-

παιδευτικών διαφοροποιούνται και αντικρούονται (Levy κ.ά., 2003). Σε μία μελέτη των 

Levy κ.ά., (1992) αποτυπώθηκε πως παρά τον χαμηλό βαθμό επίδρασης μαθητές/τριες 

μεγαλύτερων τάξεων αντιλαμβάνονται τους/τις ΚΦΑ  πιο κυρίαρχους/ες (ηγέτες, αυ-

στηρούς/ές) από αυτούς/ές που φοιτούν σε μικρότερες τάξεις. Οι Levy κ.ά., (2003), 

αναφέρουν πως οι μαθητές/τριες που φοιτούν σε μεγαλύτερες τάξεις αντιλαμβάνονται 

τον/την εκπαιδευτικό τους ως φιλικότερο/η και λιγότερο αβέβαιο/η σε σχέση με αυ-

τούς/ές που φοιτούν σε μικρότερες με τον δείκτη επίδρασης να είναι επίσης πολύ χα-

μηλός. Σύμφωνα με τους Levy, Wubbels, Brekelmans, & Morganfield, (1997) οι μεγα-

λύτεροι/ες σε ηλικία μαθητές/τριες νιώθουν τους/τις εκπαιδευτικούς πιο κυρίαρχους/ες 

σε σχέση με τους/τις μικρότερους/ες ηλικιακά συμμαθητές/τριές τους, ενώ δεν αντι-

λαμβάνονται διαφορές στις συμπεριφορές της Εγγύτητας (φιλικότητα, κατανόηση, α-

πογοήτευση, εκδικητικότητα). Τα αποτελέσματα της παρούσης κινούνται σε ανάλογη 

κατεύθυνση με αυτά των Negovana et al., (2010)  αποδεικνύοντας σε γενικές γραμμές 

πως οι μαθητές/τριες καθώς φοιτούν σε μεγαλύτερες τάξεις αισθάνονται ότι οι εκπαι-

δευτικοί επιδεικνύουν όλο και περισσότερο τις μη επιθυμητές συμπεριφορές (αβεβαι-

ότητα, εκδικητικότητα, εχθρικότητα) από το φάσμα του ΜΔΣΕ. Μία πιθανή εξήγηση 

για τα παραπάνω αποτελέσματα θα μπορούσε να αναζητηθεί στο γεγονός πως πολλοί 

μαθητές/τριες είναι δυνατόν να παρουσιάζουν κατά τη φοίτηση τους σε μεγαλύτερες 

τάξεις αύξηση της απειθαρχίας και του μη προσανατολισμού στη μάθηση, φαινόμενα 

που ενδεχομένως οδηγούν τους/τις ΚΦΑ στην υιοθέτηση συμπεριφορών όπως η απαί-

τηση τήρησης κανόνων, έντονη κριτική, έκφραση δυσαρέσκειας και θυμού, έντονη 

διόρθωση, απαγόρευση, τιμωρία (χαρακτηριστικά της εκδικητικότητας και  εχθρικότη-

τας), αλλά και συχνή αναφορά σε δεύτερο χρόνο στα λάθη τους, σε απολογία και ανα-

μονή για να δουν που θα οδηγηθούν οι καταστάσεις (αβεβαιότητα) με σκοπό να 

τους/τις επαναφέρουν σε ένα κανονιστικό κλίμα μάθησης 

 Σχετικά με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των ΚΦΑ, φύλο, ηλικία και προϋ-

πηρεσία (τρίτο ερευνητικό ερώτημα), βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις 

αντιλήψεις των μαθητών/τριών για τις συμπεριφορές που επιδεικνύουν οι συγκεκριμέ-
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νοι/ες εκπαιδευτικοί. Σε ό,τι αφορά στο φύλο, οι γυναίκες ΚΦΑ εκλαμβάνονται ως λι-

γότερο εκδικητικές, με περισσότερη κατανόηση αλλά και λιγότερο σίγουρες από τους 

άντρες συναδέλφους τους. Παρότι δεν εντοπίστηκε μελέτη που να ερευνά τις διαφορές 

που επιφέρει το φύλο των εκπαιδευτικών στο μοντέλο ΜΔΣΕ, μελέτες που βασίστηκαν 

σε άλλα μοντέλα διαπροσωπικών σχέσεων βρήκαν πως οι γυναίκες εκπαιδευτικοί βαθ-

μολογήθηκαν από τους/τις μαθητές/τριές τους ως θετικότερες στη συμπεριφορά τους 

(Gage, Leavitt, & Stone, 1955; Veldman & Peck, 1964) και πιο υποστηρικτικές-εκφρα-

στικές (Meece, 1987) σε σχέση με τους άντρες συναδέλφους τους. Επίσης, μελέτες 

παρατήρησης κατέγραψαν πως οι δασκάλες δημιουργούν πιο ευχάριστο κλίμα τάξης 

σε σχέση με τους άντρες συναδέλφους και επιδείκνυαν πιο συμπαθητική και ενθαρρυ-

ντική συμπεριφορά απέναντι στους μαθητές/τριές τους (Etaugh & Harlow, 1971; Good, 

Sikes, & Brophy, 1973; Stake & Katz, 1982).  

 Σε ό,τι αφορά στις διαφορές ως προς την ηλικία των ΚΦΑ στο συμπεριφορικό 

τους προφίλ, αποτυπώθηκε πως οι μαθητές/τριες θεωρούν πως οι μεγαλύτεροι/ες σε 

ηλικία ΚΦΑ ( 51 ετών και πάνω ) συμπεριφέρονται πιο απογοητευτικά, εχθρικά και 

αυστηρά από τους/τις μικρότερους/ες ηλικιακά συναδέλφους τους. Επιπλέον, σχετικά 

με τις διαφορές ως προς την προϋπηρεσία, βρέθηκε πως οι εκπαιδευτικοί με πολλά 

χρόνια εργασίας είναι λιγότερο βοηθητικοί/ές και πιο απειλητικοί/ές από τους συνα-

δέλφους τους με μικρότερη προϋπηρεσία. Μία εξήγηση για τα παραπάνω δύο ευρή-

ματα μπορεί να αποδίδεται στο γεγονός πως το άγχος και η επαγγελματική εξουθέ-

νωση, που ενδέχεται να νιώθουν εκπαιδευτικοί μεγαλύτερης ηλικίας και με πολλά χρό-

νια προϋπηρεσίας, δυσχεραίνουν τη διαχείριση των συναισθημάτων τους (Fiorilli, Al-

banese, Gabola, & yPepe, 2017) οδηγώντας τους στην υιοθέτηση αντιθετικών συμπε-

ριφορών του ΜΙΤΒ. Τα αποτελέσματα της παρούσης (αναφορικά με τις διαφορές ως 

προς την ηλικία και την προϋπηρεσία των ΚΦΑ) θα μπορούσε να ειπωθεί πως αντανα-

κλούν αυτά της μελέτης των Levy, Wubbels, & Brekelmans, (1992) και των Levy κ.ά., 

(2003) που εξέτασαν τις διαφορές του συμπεριφορικού προφίλ των εκπαιδευτικών ως 

προς την εμπειρία (experience) τους. Σύμφωνα με τους πρώτους, όσο πιο έμπειροι/ες 

είναι οι εκπαιδευτικοί τόσο πιο συχνά επιδεικνύουν τις συμπεριφορές της Κυριαρχίας, 

δηλαδή ισχυρή καθοδήγηση και αυστηρότητα, μειώνοντας την αβεβαιότητα και την 

ελευθερία επιλογών. Κατά τους δεύτερους όσο πιο έμπειροι είναι οι εκπαιδευτικοί τόσο 

πιο αυστηροί και απογοητευτικοί παρουσιάζονται (Levy κ.ά., 2003). 

 Για το σύνολο των διαφορών που καταγράφηκαν εξάγεται το συμπέρασμα πως 

οι εκπαιδευτικοί στην προσπάθειά τους να εδραιώσουν ποιοτικότερες διαπροσωπικές 
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σχέσεις με τη μαθητική κοινότητα θα πρέπει να προσαρμόζουν το συμπεριφoρικό προ-

φίλ τους κατά περίπτωση. Συγκεκριμένα, συστήνεται στους/στις ΚΦΑ να επιδιώκουν 

τη συχνότερη εμφάνιση των συμπεριφορών της Βοήθειας της Κατανόησης και της Ε-

λευθερίας των επιλογών στις μεγαλύτερες ηλικιακά τάξεις του Γυμνασίου. Επίσης, οι 

γυναίκες ΚΦΑ θα πρέπει να επιδιώξουν τη μείωση της αβεβαιότητας παρουσιάζοντας 

ένα πιο ηγετικό προφίλ με ενίσχυση της διεύθυνσης και οργάνωσης του μαθήματος. Οι 

άνδρες ΚΦΑ θα πρέπει να μειώσουν την απειλητικότητα περιορίζοντας τις αρνητικές 

διορθώσεις, τις τιμωρίες, τις εκφράσεις δυσαρέσκειας και θυμού και να αυξήσουν τη 

συχνότητα της κατανοητικής συμπεριφοράς. Τέλος, προτείνεται στους/στις εκπαιδευ-

τικούς με μεγαλύτερη προϋπηρεσία να επιδεικνύουν συχνότερα τη συμπεριφορά της 

βοήθειας και πιο σπάνια αυτή της απειλητικότητας, με λιγότερες αναφορές σε λάθη και 

παραλείψεις αυξάνοντας τη θετική ανατροφοδότηση σε σχέση με την αρνητική. 

 Συμπερασματικά, τα αποτελέσματα της παρούσης για τις διαπροσωπικές σχέ-

σεις ΚΦΑ και μαθητών/τριών προσδοκούμε πως θα καταστούν το εφαλτήριο βήμα για 

τον ανα-στοχασμό των εκπαιδευτικών σε ότι αφορά στο προφίλ των συμπεριφορών 

τους. Στη συνέχεια θα πρέπει να εκκινήσουν κατάλληλες σε κάθε περίπτωση προσαρ-

μογές των εν λόγω συμπεριφορών, στην κατεύθυνση των προτάσεων της παρούσης, να 

οικοδομήσουν ποιοτικότερες διαπροσωπικές σχέσεις με τους/τις μαθητές/ριες τους ε-

πιτυγχάνοντας ένα θετικότερο κλίμα διδασκαλίας και βέλτιστη μαθησιακή αποτελε-

σματικότητα. Επίσης, συνδυάζοντας τα δικά τους δημογραφικά χαρακτηριστικά αλλά 

και των μαθητών/τριών τους με τα αποτελέσματα της έρευνας θα μπορούν στοχευμένα 

να προσαρμόσουν συμπεριφορές για να βελτιώσουν την ποιότητα των σχέσεων τους 

με το μαθητικό κοινό. Τέλος, ευελπιστούμε πως η συγκεκριμένη μελέτη θα γίνει το 

ερέθισμα για τη χρήση διαφόρων μορφών του ερωτηματολογίου του ΕΑΕ από τους/τις 

ίδιους/ες τους/τις εκπαιδευτικούς (ιδεατού/ής εκπαιδευτικού, εκπαιδευτικού, μαθη-

τών/τριών) έτσι ώστε, καταρχήν να εκτιμηθεί η υπάρχουσα ποιότητα των διαπροσωπι-

κών σχέσεων και στη συνέχεια να ρυθμιστούν κατάλληλα όλες οι συμπεριφορές με 

στόχο τη βελτίωση της αλληλεπίδρασης ΚΦΑ και μαθητών/τριών.  

 Στην παρούσα μελέτη μπορούν να σημειωθούν ορισμένοι περιορισμοί. Καταρ-

χάς ενώ το δείγμα επιλέχθηκε σκόπιμα, θα μπορούσε να ειπωθεί πως επικεντρώθηκε 

σε έναν μικρό αριθμό ΚΦΑ της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που υπηρετούσαν σε Γυ-

μνάσια της ευρύτερης περιοχής της Θεσσαλονίκης, στοιχείο που περιορίζει κατά κά-
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ποιον τρόπο την γενίκευση των αποτελεσμάτων στην ελληνική επικράτεια. Μελλοντι-

κές έρευνες σε διάφορες περιοχές της Ελλάδος αλλά και σε διαφορετικές βαθμίδες εκ-

παίδευσης συστήνονται. Επίσης, θα ήταν ενδιαφέρον να εξεταστούν οι διαφορές προς 

άλλα δημογραφικά χαρακτηριστικά τόσο των μαθητών/τριών όσο και των εκπαιδευτι-

κών, όπως η κοινωνικοοικονομική τους κατάσταση και η εμπειρία - επίπεδο σπουδών 

αντίστοιχα. Τέλος θα ήταν σημαντικό να ερευνηθούν οι αντιλήψεις των μαθητών/τριών 

αλλά και των εκπαιδευτικών για τον/την ιδεατό/ή εκπαιδευτικό Φ.Α. ώστε στη συνέ-

χεια να συγκριθούν με τις υπάρχουσες συμπεριφορές με στόχο τη βελτίωση τους.    

 Εν κατακλείδι, τα ευρήματα της έρευνας είναι σε γενικές γραμμές σύμφωνα με 

αυτά άλλων ερευνών, αποτυπώνοντας πως το προφίλ των ΚΦΑ είναι παρόμοιο με αυτό 

που επιδεικνύουν οι καθηγητές/τριες άλλων ειδικοτήτων σε ποικίλα εκπαιδευτικά πε-

ριβάλλοντα ανά την υφήλιο. Επίσης τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των μαθη-

τών/τριών όπως η τάξη φοίτησης αλλά και των εκπαιδευτικών όπως το φύλο, η προϋ-

πηρεσία και η ηλικία επηρεάζουν τις μεταξύ τους διαπροσωπικές σχέσεις.  

 

Σημασία για τη Φυσική Αγωγή 

  

 Παίρνοντας ως δεδομένο τη σημασία που έχουν οι διαπροσωπικές σχέσεις κα-

θηγητών/τριών-μαθητών/τριών στη μαθησιακή αποτελεσματικότητα πιστεύουμε πως 

τα αποτελέσματα και τα συμπεράσματα της μελέτης θα παρακινήσουν τους/τις ΚΦΑ 

σε αναστοχασμό του συμπεριφορικού τους προφίλ έτσι ώστε να δρομολογήσουν την 

κατάλληλη προσαρμογή των συμπεριφορών τους με στόχο να αλληλεπιδρούν θετικό-

τερα με τους/τις μαθητές/τριές τους. 

 

Σημασία για την ποιότητα ζωής 

  

 Το μάθημα της Φ.Α. θεωρείται σημαντικό για την ποιότητα ζωής διότι εκτός από 

τον σκοπό του να προετοιμάζει τη μαθητική κοινότητα στη δια βίου άσκηση συμβάλει 

ενεργά στην απόκτηση προσωπικών δεξιοτήτων, ηθικών αξιών, κοινωνικών στάσεων 

και συμπεριφορών οι οποίες θα βοηθήσουν στην εξέλιξη των μαθητών/τριών σε ολο-

κληρωμένες προσωπικότητες που θα ζήσουν δημιουργικά. Λαμβάνοντας τα παραπάνω 

υπόψη θεωρούμε πως οι ΚΦΑ με την υιοθέτηση ενός ποιοτικού συμπεριφορικού προ-

φίλ, εκτός από πρότυπα προς μίμηση για τους/τις μαθητές/τριές τους, μπορούν να βελ-

τιώσουν ουσιαστικά το μάθημα της Φ.Α. με αποτέλεσμα την εκπλήρωση των σκοπών 
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που προαναφέρθηκαν και σχετίζονται με την αναβάθμιση της ποιότητας ζωής των πο-

λιτών. 
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Περίληψη 
 
Με δεδομένη τη διαφορετικότητα των μαθητών/μαθητριών μέσα στη σχολική τάξη η εργασία 

παρουσιάζει μια διδακτική πρόταση για το μάθημα της Ιστορίας της Β΄ τάξης του Λυκείου στη 

διδακτική ενότητα «Οι Σταυροφορίες». Αποτελεί κοινό τόπο ότι κάθε μαθητής/τρια έχει τις 

δικές του/της ανάγκες και τον δικό του/της τρόπο πρόσληψης της γνώσης, καθώς έχει τις δικές 

του/της οικονομικές, κοινωνικές και πνευματικές διαδρομές. Μ’ αυτήν τη διαπίστωση αναπό-

φευκτα, θα έλεγε κανείς, ότι η διδασκαλία χρειάζεται να προσαρμοστεί σ’ αυτές τις μαθητικές 

«διαδρομές». Έτσι το μοντέλο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και της ανεστραμμένης τά-

ξης αποτελούν διδακτικές μεθόδους που βασίζονται ακριβώς σε αυτήν τη διαφορετικότητα. 

Δεν πρόκειται ωστόσο για μια εξατομικευμένη διδασκαλία, αλλά για μια οργανωμένη σειρά 

διδακτικών πράξεων και μεθόδων όπου ο/η κάθε μαθητής/τρια έχει τη δυνατότητα να καλύψει 

τις μαθησιακές του/της ανάγκες στους δικούς του/της ρυθμούς και με τον δικό του/της τρόπο. 

Στόχος είναι να αμβλυνθούν οι διαφορές και οι αποκλίσεις των μαθητών/μαθητριών και να 

καλυφθούν οι μαθησιακές τους ανάγκες. 

 

Λέξεις-κλειδιά: Ιστορία, ανεστραμμένη τάξη, διαφοροποιημένη διδασκαλία, μικτή μάθηση 
 

 

Abstract 

 
Drawing on student diversity in the classroom, this paper presents a 2nd-high school-grade 

teaching scenario for the History lesson on ‘The Crusades’. That students have their own needs 

and knowledge acquisition manners is a commonplace occurrence, in the same way, that they 

have their own economic, social and mental paths. Based on this understanding, teaching 

should adapt to students’ paths. Thus, differentiated instruction and flipped classroom consti-

tute teaching approaches founded on precisely this diversity. However, they should not be con-
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founded with individualised instruction. Instead, they are an organised series of teaching pro-

cedures and methods which meet student needs respecting their own pace and their way of 

learning. The objective is to mitigate student differences and divergences and to satisfy learning 

requirements. 

 

Keywords: History, differentiated instruction, flipped classroom, blended learning 

 

 

Εισαγωγή 

 
Η παρούσα εργασία έχει ως στόχο τη βελτίωση της διδακτικής πράξης και τη 

δημιουργία περισσότερων κινήτρων μάθησης στους/στις μαθητές/τριες, επομένως και 

αποτελεσματικότερης διδασκαλίας. Η διδασκαλία είναι μια δυναμική διαδικασία που 

αποσκοπεί στη μάθηση, στην απόκτηση γνώσεων, στη διεύρυνση των οριζόντων του 

πνεύματος του ανθρώπου και στη διαμόρφωση της προσωπικότητάς του. Πρόκειται 

για μια διαδικασία προγραμματισμένης και μεθοδευμένης αγωγής και μάθησης που 

αποτελεί τον κεντρικό άξονα του σχολείου. 

Βασικός συντελεστής αυτής της διδακτικής πράξης είναι ο/η εκπαιδευτικός, ο/η 

οποίος/α σε αλληλεπίδραση με τον μαθητή/τρια οργανώνει την εκπαιδευτική διαδικα-

σία με σκοπό τη μάθηση και την ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους (Μι-

χαλόπουλος, 1997). Ωστόσο, η εκπαιδευτική διαδικασία δεν είναι μια σχέση «δοῦναι 

και λαβεῖν» αλλά μια πολύπλοκη διαδικασία που στηρίζεται σε ένα μεθοδικό σύστημα 

προγραμματισμένων ενεργειών που εκτελούνται στο πλαίσιο της ανάπτυξης των δια-

προσωπικών σχέσεων εκπαιδευτικού και μαθητών/τριών. Άρα εξ ορισμού η διδασκα-

λία είναι σκόπιμη και μεθοδικά οργανωμένη και προγραμματισμένη πράξη (ενέργεια) 

που συντελείται και αναπτύσσεται παράλληλα με τη διαπροσωπική επικοινωνία 

του/της εκπαιδευτικού με τον/τη μαθητή/τρια. Τα χαρακτηριστικά της παραδοσιακής 

διδασκαλίας είναι λίγο ως πολύ γνωστά με επίκεντρο το δασκαλοκεντρικό μοντέλο που 

θεωρείται πια ξεπερασμένο, αφού ο/η εκπαιδευτικός λειτουργεί συγκεντρωτικά και οι 

μαθητές/τριες λόγω της διαφορετικότητας δεν μπορούν να παρακολουθήσουν ή να μά-

θουν όλοι/ες με τον ίδιο τρόπο (Ξωχέλλης, 2013· Παντελιάδου & Φιλιπάττου, 2013). 

Επομένως, θα έλεγε κάποιος/α ότι πρόκειται για μια αναποτελεσματική διαδικασία, 

αφού η οριζόντια μάθηση παραγκωνίζει εξ ορισμού κάποιους/ες μαθητές/τριες που έ-
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χουν διαφορετικό τρόπο εκμάθησης. Επιπλέον, σ’ αυτήν τη μορφή διδασκαλίας η αλ-

ληλεπίδραση και η συνεργασία είναι σχεδόν άγνωστες και τα κίνητρα μάθησης είναι 

εξωτερικά (Καψάλης, 2006). 

Ωστόσο, η παραδοσιακή διδασκαλία παραμερίστηκε αρκετά την περίοδο της 

πανδημίας covid-19, όπου σύσσωμη η εκπαιδευτική κοινότητα οδηγήθηκε σε νέες εκ-

παιδευτικές πρακτικές για να καλύψει τις ανάγκες της. Έτσι η εφαρμογή της εξ απο-

στάσεως διδασκαλίας έφερε νέα δεδομένα. Βασιζόμενοι/ες, λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί 

στις νέες εμπειρίες, τις οποίες απέκτησαν με την υλοποίηση της εξ αποστάσεως διδα-

σκαλίας και τη χρήση των νέων τεχνολογιών, μπορούν να οδηγηθούν σε σύγχρονες 

μορφές διδασκαλίας αβίαστα και σχεδόν φυσικά. Έτσι οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 

εντάξουν τα νέα εκπαιδευτικά δεδομένα από το διαδικτυακό περιβάλλον στις ήδη υ-

πάρχουσες μεθόδους διδασκαλίας. Οι νέες τεχνολογίες και οι ηλεκτρονικές πλατφόρ-

μες, που χρησιμοποιήθηκαν από τους/τις εκπαιδευτικούς μπορούν να έχουν υποστηρι-

κτικό και επικουρικό ρόλο στη δια ζώσης διδασκαλία, δημιουργώντας ένα συνεργατικό 

και δυναμικό πλαίσιο μάθησης. Οι δραστηριότητες που γίνονται στην τάξη μπορούν 

να συνδυαστούν με άλλες που γίνονται από απόσταση με τη χρήση διαδικτυακού υλι-

κού. Μ’ αυτόν τον τρόπο επιτυγχάνεται η αλληλεπίδραση των μαθητών/τριών και η 

δημιουργία μιας κοινότητας διαλόγου και έρευνας με τον συνεχή καθοδηγητικό και 

παιδαγωγικό ρόλο του/της εκπαιδευτικού. Πρόκειται για ένα συνεργατικό μοντέλο μά-

θησης το οποίο συνδυάζει την πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλία με τη μάθηση μέσω 

διαδικτυακών, εξ αποστάσεως δραστηριοτήτων, που αποκαλείται μικτή μάθηση 

(Blended Learning). Σ’ αυτήν την περίπτωση τα μαθήματα συνδυασμένης μάθησης εί-

ναι περισσότερο διαδραστικά και παρέχουν στους/στις μαθητές/τριες εναλλακτικούς 

τρόπους μάθησης συχνά πιο ελκυστικούς από τους παραδοσιακούς. Η ανάρτηση του 

διδακτικού υλικού στις ηλεκτρονικές πλατφόρμες δίνει τη δυνατότητα στους/στις μα-

θητές/τριες να αντλήσουν νέους πόρους από το Διαδίκτυο και να επικοινωνήσουν τις 

ιδέες τους με τους/τις συμμαθητές/τριες με ποικίλους τρόπους. 

 Η μικτή μάθηση, λοιπόν, περιλαμβάνει δραστηριότητες είτε διαδικτυακές είτε 

αυτοπροσώπως και επιτρέπει στον/στην κάθε μαθητή/τρια να μπορεί να παρακολου-

θήσει τη μαθησιακή διαδικασία ατομικά αλλά και ως μέλος μιας ευρύτερης ομάδας. 

(Adams & Gingras, 2017). Επιπλέον, εξασφαλίζει την ανάπτυξη της διαπροσωπικής 

επικοινωνίας των μαθητών/τριών τόσο μεταξύ τους όσο και με τον/την εκπαιδευτικό 
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και ανταποκρίνεται στις αρχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και της ανεστραμ-

μένης τάξης που θα αναπτυχθούν στη συνέχεια της εργασίας. 

 

Θεωρητικό πλαίσιο διαφοροποιημένης διδασκαλίας 

 
Η σχολική πραγματικότητα χαρακτηρίζεται από μαθησιακή ποικιλομορφία, κα-

θώς μέσα σ’ αυτήν εντοπίζονται μαθητές/τριες με πολύ διαφορετικά ενδιαφέροντα και 

με διαφορετικό δείκτη μάθησης. Η ηλικιακά ομοιογενής τάξη γίνεται έτσι ετερογενής 

ως προς τη μαθησιακή διαδικασία και ο/η εκπαιδευτικός καλείται να δώσει ίσες ευκαι-

ρίες σε όλους/ες τους/τις μαθητές/τριες. Η διαφοροποίηση, λοιπόν, της διδασκαλίας 

αποτελεί άμεση ανάγκη για να ευδοκιμήσει η μαθησιακή διαδικασία. Είναι αναμφι-

σβήτητο, ότι το οικογενειακό περιβάλλον παίζει καθοριστικό ρόλο στην ανάπτυξη και 

τη μαθησιακή ετοιμότητα του/της μαθητή/τριας. Η διαφορετικότητα αποτελεί μια φυ-

σιολογική κατάσταση που εδράζεται στα διαφορετικά περιβάλλοντα όπου αναπτύσσε-

ται ο/η κάθε μαθητής/τρια. Σ’ αυτήν την παραδοχή στηρίζεται και η διαφοροποιημένη 

διδασκαλία, εφόσον οι διαφορές αυτές επηρεάζουν το νοητικό, γνωστικό και ψυχολο-

γικό κόσμο των παιδιών και των εφήβων. (Κανελλοπούλου & Δάρρα, 2019· Κουτσε-

λίνη, 2010· Ξωχέλλης, 2013). Στο πλαίσιο αυτό γίνεται φανερό ότι χρειάζονται διαφο-

ρετικοί κώδικες επικοινωνίας, αφού κάθε μαθητής/τρια έχει τις δικές του προσλαμβά-

νουσες, επομένως, και ξεχωριστό ρυθμό μάθησης. Με δεδομένη αυτήν την πραγματι-

κότητα ο/η εκπαιδευτικός προχωρά στον σχεδιασμό της διδακτικής πράξης. Ωστόσο, 

η διδακτική της διαφοροποιημένης διδασκαλίας δεν αφορά μόνο στα μεθοδολογικά 

εργαλεία και τα μοντέλα διδασκαλίας. Αυτά αποτελούν μόνο το όχημα για να φτάσει 

το νέο αγαθό στον/στη μαθητή/τρια. Πρόκειται περισσότερο για μια παιδαγωγική προ-

σέγγιση και τροποποίηση των μεθόδων διδασκαλίας, των πόρων και των μαθησιακών 

δραστηριοτήτων για την αντιμετώπιση των αναγκών των μαθητών/τριών (Tomlinson, 

2004). 

Αφετηρία της διδακτικής διαδικασίας αποτελεί η γνωριμία του/της εκπαιδευτι-

κού με το μαθητικό δυναμικό και το περιβάλλον του. Ο/η εκπαιδευτικός οφείλει να 

γνωρίζει τις ανάγκες της σχολικής τάξης και να έχει πλήρη εικόνα για την προσωπικό-

τητα των μαθητών/τριών που καλείται να διδάξει. Στη συνέχεια, επιστρατεύει μια 

σειρά στρατηγικών που αποσκοπούν στο να μάθει ο/η κάθε μαθητής/τρια πώς να μα-

θαίνει (Tomlinson κ.ά., 1999).  
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κότητα ο/η εκπαιδευτικός προχωρά στον σχεδιασμό της διδακτικής πράξης. Ωστόσο, 

η διδακτική της διαφοροποιημένης διδασκαλίας δεν αφορά μόνο στα μεθοδολογικά 

εργαλεία και τα μοντέλα διδασκαλίας. Αυτά αποτελούν μόνο το όχημα για να φτάσει 

το νέο αγαθό στον/στη μαθητή/τρια. Πρόκειται περισσότερο για μια παιδαγωγική προ-

σέγγιση και τροποποίηση των μεθόδων διδασκαλίας, των πόρων και των μαθησιακών 

δραστηριοτήτων για την αντιμετώπιση των αναγκών των μαθητών/τριών (Tomlinson, 

2004). 

Αφετηρία της διδακτικής διαδικασίας αποτελεί η γνωριμία του/της εκπαιδευτι-

κού με το μαθητικό δυναμικό και το περιβάλλον του. Ο/η εκπαιδευτικός οφείλει να 

γνωρίζει τις ανάγκες της σχολικής τάξης και να έχει πλήρη εικόνα για την προσωπικό-
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θαίνει (Tomlinson κ.ά., 1999).  

 
ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΠΑΤΕΡΑ 

 
 

Στόχος, βέβαια, είναι η συνοχή της τάξης και κατ’ επέκταση της κοινωνίας, 

προβάλλοντας το διαφορετικό, δίνοντας διαφορετικές οπτικές σ’ ένα θέμα. Μέσα από 

τη διαφοροποιημένη διδασκαλία ο/η εκπαιδευτικός προωθεί το διδακτικό αγαθό, λαμ-

βάνοντας υπόψη το υπόβαθρο των μαθητών/τριών, καλλιεργώντας ταυτόχρονα θετική 

στάση και αντίληψη για το σχολείο και τη μάθηση. Όταν ο/η εκπαιδευτικός με τα δι-

δακτικά του εργαλεία ανταποκρίνεται στις ανάγκες των μαθητών/τριών του τότε η δι-

δακτική διαδικασία είναι αποτελεσματική. 

Ο/η εκπαιδευτικός είναι ο διαμορφωτής των συνθηκών και των πρακτικών ε-

κείνων που θα οδηγήσουν τους/τις μαθητές/τριες στην απόκτηση του νέου αγαθού. 

Υπό το πρίσμα αυτό γίνεται αντιληπτό ότι η προσωπικότητα, η εκπαιδευτική ανάπτυξη 

και η ευαισθησία του/της εκπαιδευτικού έχει άμεση σχέση με την ανάπτυξη των μαθη-

τών/τριών (Hargreaves, 2000). Επιπλέον, οφείλει να έχει ένα οργανωμένο σχέδιο με 

ξεκάθαρες ιδέες για το τι θα διδάξει και με ποιον τρόπο. Δομεί, δηλαδή, το μάθημά 

του/της έχοντας ολιστική προσέγγιση του θέματος, τις απαραίτητες γενικεύσεις αλλά 

και τα επιμέρους στοιχεία που εξασφαλίζουν στους/στις μαθητές/τριες τις βάσεις για 

την κατανόηση και τη μεταγνώση (Παντελιάδου & Φιλιπάττου, 2013). 

Σημαντική παράμετρο για την ενθάρρυνση των μαθητών/τριών και την ενασχό-

ληση με το αντικείμενο της μάθησης αποτελεί, επίσης, το κατάλληλο διδακτικό υλικό. 

Το υποστηρικτικό υλικό - οπτικοακουστικό, ηλεκτρονικές διευθύνσεις, πηγές - ο/η εκ-

παιδευτικός το διαθέτει για να κατευθύνει τους/τις μαθητές/τριες στην υλοποίηση των 

εργασιών τους. Αρχικά, το υλικό αυτό θα λειτουργήσει ως κίνητρο για την ενεργοποί-

ηση του/της μαθητή/τριας. Ο/η εκπαιδευτικός γνωρίζοντας το «βιογραφικό» των μα-

θητών/τριών και τις ιδιαίτερες ανάγκες τους σχεδιάζει το μάθημά του. Αξιοποιεί πολ-

λές και διαφορετικές μεθόδους, μέσα και υλικά για να επικοινωνήσει με τους/τις μα-

θητές/τριες και να προσφέρει τη νέα γνώση. Στη διαδικασία αυτή ο/η μαθητής/τρια 

θεμελιώνει τη νέα γνώση με τις εσωτερικές του/της δυνάμεις, συνδέοντας τις νέες πλη-

ροφορίες με τις προηγούμενες με φυσικό τρόπο. Η αβίαστη πρόσληψη της νέας γνώσης 

έχει μεγάλη σημασία, γιατί τότε η μάθηση είναι αποτελεσματικότερη και οικονομικό-

τερη. 

Ωστόσο, δεν πρέπει να συγχέουμε τη διαφοροποιημένη διδασκαλία με μια δι-

δασκαλία που απλοποιεί την ύλη, ώστε να γίνεται εύκολα αντιληπτή από τον/την αδύ-

νατο/η μαθητή/τρια, ούτε με την εξατομικευμένη διδασκαλία. Στο μοντέλο αυτό δεν 
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έχουμε ανταγωνιστές δυνατούς και αδύνατους/ες μαθητές/τριες. Ο/η μαθητής/τρια α-

νταγωνίζεται τη γνώση και όχι τον/τη συμμαθητή/τριά του/της. Ακολουθεί λογικές δια-

δικασίες και βήματα που τον οδηγούν στην πρόσκτηση του αγαθού με φυσικό τρόπο. 

Ο/η μαθητής/τρια καλείται να συμμετάσχει σε μια διαδικασία όπου θα ανακαλύψει τη 

νέα γνώση με τις δικές του/της φυσικές δυνάμεις και θα απολαύσει την ικανοποίηση 

της ολοκλήρωσής της. Οι εργασίες που ανατίθενται στους/στις μαθητές/τριες έχουν 

διαφορετικό βαθμό δυσκολίας και παρέχουν σε όλους τους/τις μαθητές/τριες την ικα-

νοποίηση της κατάκτησης της γνώσης, ενώ παράλληλα προωθούν και την κριτική τους 

σκέψη. Συχνά, οι εργασίες περιέχουν μια πρόκληση, ένα στοιχείο που θα διεγείρει το 

ενδιαφέρον των μαθητών/τριών και θα τους/τις ενεργοποιήσει. Συνήθως, το οπτικοα-

κουστικό υλικό υποκινεί τους/τις μαθητές/τριες και τους/τις ωθεί στην ενασχόληση με 

το μαθησιακό αντικείμενο. Για παράδειγμα, μετά την προβολή ενός βίντεο ή ενός ηχη-

τικού - μιας αφήγησης, μπορεί να ανατεθεί στους/στις μαθητές/τριες να αναλάβουν 

ρόλους σχετικούς με το θέμα και να παρουσιάσουν τη θεματική με έναν δικό τους 

τρόπο ευφάνταστο και διασκεδαστικό. Με το παιχνίδι των ρόλων οι μαθητές/τριες κα-

τανοούν καλύτερα τα δεδομένα και τα παρουσιάζουν στο κοινό. Επιπλέον, κάποιοι/ες 

άλλοι/ες μπορούν να δημιουργήσουν εννοιολογικούς χάρτες ή να παρουσιάσουν δια-

γραμματικά τη θεματική ενότητα. 

Παράδειγμα διαφοροποιημένης διδασκαλίας και δημιουργικότητας των μαθη-

τών/τριών αποτελεί και η διασύνδεση των μαθησιακών αντικειμένων με τον κόσμο της 

τέχνης, καθώς αξιοποιούν τις νοητικές και αισθητικές τους ικανότητες και προωθούν 

τη γνώση με εύληπτο τρόπο (Perkins, 2003). Ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να δημιουργή-

σει ομάδες μαθητών/τριών που θα ασχοληθούν με μορφές τέχνης και θα δώσουν ένα 

αισθητικό αποτέλεσμα, ενισχύοντας ταυτόχρονα την αποδοχή των διαφορετικών μα-

θησιακών προφίλ και τη συνοχή της τάξης. Μπορεί, επίσης, να δώσει στους/στις μα-

θητές/τριες τη δυνατότητα να δημιουργήσουν οι ίδιοι/ες τις ομάδες τους, καθοδηγώ-

ντας τους και δίνοντάς τους την απαραίτητη ανατροφοδότηση. Έτσι το σχολείο γίνεται 

χώρος χαράς και δημιουργικότητας, ενώ παράλληλα, αναπτύσσεται η αυτοεκτίμηση 

και η αυτοπεποίθηση των μαθητών/τριών, όντας όλοι συμμέτοχοι/ες και ενεργοί/ες στη 

διδακτική διαδικασία (Αναγνωστοπούλου, 2001). Γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι η ποι-

κιλία των στρατηγικών έχει καλύτερα αποτελέσματα και βοηθάει μ’ αυτόν τον τρόπο 

να συμμετέχουν όλοι/ες οι μαθητές/τριες στη μαθησιακή διαδικασία. Στη διαφοροποι-

ημένη διδασκαλία εντάσσεται και η μέθοδος της ανεστραμμένης τάξης στην οποία θα 

αναφερθούμε στη συνέχεια. 
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τέχνης, καθώς αξιοποιούν τις νοητικές και αισθητικές τους ικανότητες και προωθούν 

τη γνώση με εύληπτο τρόπο (Perkins, 2003). Ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να δημιουργή-
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διδακτική διαδικασία (Αναγνωστοπούλου, 2001). Γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι η ποι-

κιλία των στρατηγικών έχει καλύτερα αποτελέσματα και βοηθάει μ’ αυτόν τον τρόπο 

να συμμετέχουν όλοι/ες οι μαθητές/τριες στη μαθησιακή διαδικασία. Στη διαφοροποι-

ημένη διδασκαλία εντάσσεται και η μέθοδος της ανεστραμμένης τάξης στην οποία θα 

αναφερθούμε στη συνέχεια. 

 
ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΠΑΤΕΡΑ 

 
 

Η ανεστραμμένη τάξη 

 
Η μέθοδος της ανεστραμμένης τάξης εντάσσεται στη διαφοροποιημένη διδα-

σκαλία και στοχεύει στην ενεργοποίηση του/της μαθητή/τριας αποτρέποντάς τον/την 

από την παθητική ακρόαση του μαθήματος. Μετατρέπει τον/τη μαθητή/τρια από πα-

θητικό δέκτη σε ενεργό μέλος της μαθησιακής διαδικασίας. Η αξιοποίησή της είναι μια 

διδακτική παρέμβαση που λαμβάνει υπόψη της το μαθησιακό περιβάλλον και τους πα-

ράγοντες – κοινωνικούς, οικονομικούς, πολιτισμικούς - που επηρεάζουν τη σχολική 

διαδικασία (Bishop & Verleger, 2013).  

Το μοντέλο της ανεστραμμένης τάξης περιγράφεται από τους Bishop και Ver-

leger (2013) ως μοντέλο συνεργατικής μάθησης που διενεργείται μέσα στην τάξη με 

δεδομένη την στήριξη των ΤΠΕ, αντιστρέφοντας τις παραδοσιακές μεθόδους διδασκα-

λίας. Μεταφέρει την παράδοση του μαθήματος στο σπίτι με online μαθήματα, ενώ στην 

τάξη αναλύεται διεξοδικότερα το διδακτικό αγαθό με την καθοδήγηση του/της εκπαι-

δευτικού. Σ’ αυτήν την περίπτωση έχει σημασία το κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό η 

επικοινωνιακή σχέση του/της μαθητή/τριας με τον/την εκπαιδευτικό και η ανατροφο-

δότηση με την αξιοποίηση των κατάλληλων εργαλείων. Ο συνδυασμός όλων αυτών 

των παραγόντων οδηγεί στην επίτευξη των στόχων της μάθησης (Kanellopoulos κ.ά, 

2020). 

Στη χώρα μας η μέθοδος της ανεστραμμένης τάξης κερδίζει όλο και περισσό-

τερο έδαφος, επιτρέποντας στον/την εκπαιδευτικό να χρησιμοποιήσει μέσα στην τάξη 

καινοτόμες εφαρμογές και πρακτικές, καθιστώντας το σχολικό περιβάλλον δυναμικό 

και πρόσφορο για την αξιοποίηση των δυνατοτήτων των μαθητών/τριών (Λίτσας, 

2018). Η σχολική τάξη γίνεται χώρος εμβάθυνσης των εννοιών που έμαθαν εκτός τά-

ξης. Σε τάξεις με μικτό επίπεδο επάρκειας αποτελεί μια πρόκληση για την αλληλεπί-

δραση των μαθητών/τριών. Η συμβατική «παράδοση» του μαθήματος από τον/την κα-

θηγητή/τρια με τη μορφή της αφήγησης και του μονόλογου μεταφέρεται σε ένα βίντεο 

όπου ο/η μαθητής/τρια έχει τη δυνατότητα να δει στο σπίτι, προκειμένου ο διδακτικός 

χρόνος στην τάξη να αξιοποιηθεί με δραστηριότητες που ενεργοποιούν τον/τη μα-

θητή/τρια. Μ’ αυτόν τον τρόπο η διδασκαλία γίνεται μαθητοκεντρική και ο/η δάσκα-

λος/α παύει να είναι το επίκεντρο της τάξης, ενώ οι μαθητές/τριες αναλαμβάνουν 

δράση. Ο/η εκπαιδευτικός έχει υποστηρικτικό ρόλο, δημιουργώντας ένα ευέλικτο πε-

ριβάλλον μάθησης, εστιάζοντας στις ανάγκες των μαθητών/τριών (Bergmann & Sams, 

2012). 
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Η μέθοδος της ανεστραμμένης τάξης είναι μια παιδαγωγική διαδικασία, όπου 

οι μαθητές/τριες ομαδικά αλλά και ο καθένας χωριστά δρουν συνεργατικά, σε ένα δυ-

ναμικό περιβάλλον με την καθοδήγηση του/της εκπαιδευτικού. Η διδασκαλία γίνεται 

ενεργητική, αφού οι μαθητές/τριες προσαρμόζουν την υπάρχουσα γνώση και οικοδο-

μούν τη νέα. Ως μαθητοκεντρικό μοντέλο ο/η μαθητής/τρια έχει συνειδητή συμμετοχή 

στην όλη διαδικασία. 

Έχοντας στο μυαλό μας τη πυραμίδα του Bloom (Anderson κ.ά., 2001) μπο-

ρούμε να διαπιστώσουμε ότι για τα δύο πρώτα στάδια μάθησης που αφορούν τα κατώ-

τερα επίπεδα – γνώση, κατανόηση – ο/η μαθητής/τρια προετοιμάζεται στο σπίτι, μελε-

τώντας όσες φορές θέλει το υλικό που έστειλε ο/η εκπαιδευτικός μέσω του διαδικτύου. 

Τα στάδια αυτά στην παραδοσιακή διδασκαλία διενεργούνται μέσα στην τάξη, ενώ τα 

υπόλοιπα που αφορούν στα ανώτερα επίπεδα μάθησης – εφαρμογή, ανάλυση, σύνθεση, 

αξιολόγηση και δημιουργία - συντελούνται στο σπίτι. Το μοντέλο της ανεστραμμένης 

τάξης αλλάζει αυτά, ακριβώς, τα δεδομένα. Αυτονόητα θα έλεγε κανείς ότι η πρόσ-

ληψη των κατώτερων επιπέδων γνώσης από τους/τις μαθητές/τριες είναι ευκολότερη, 

άρα μπορεί να επιτευχθεί από αυτούς/ές χωρίς ιδιαίτερη βοήθεια, ενώ η ανώτερη 

γνώση αποτελεί μια σύνθετη διαδικασία που επιτυγχάνεται με τη συνεργασία όλης της 

εκπαιδευτικής κοινότητας (Makrodimos, κ.ά., 2017). 

 

 
 

Εικόνα 1: Η αναθεωρημένη πυραμίδα γνωστικών δεξιοτήτων του Bloom  

[Πηγή: https://economu.wordpress.com/ (Πρόσβαση 1 Μαρτίου 2022)] 

 
Η ανεστραμμένη τάξη αποτελείται από τρία στάδια: στο πρώτο στάδιο ο/η μα-

θητής/τρια προετοιμάζεται στο σπίτι του μελετώντας το υλικό που έστειλε ο/η εκπαι-

δευτικός μέσω διαδικτύου όσες φορές θέλει. Στο δεύτερο στάδιο ο/η μαθητής/τρια πα-

ρουσιάζει το νέο αγαθό στην τάξη, αλληλεπιδρώντας με τους/τις συμμαθητές/τριες 
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Η μέθοδος της ανεστραμμένης τάξης είναι μια παιδαγωγική διαδικασία, όπου 

οι μαθητές/τριες ομαδικά αλλά και ο καθένας χωριστά δρουν συνεργατικά, σε ένα δυ-

ναμικό περιβάλλον με την καθοδήγηση του/της εκπαιδευτικού. Η διδασκαλία γίνεται 

ενεργητική, αφού οι μαθητές/τριες προσαρμόζουν την υπάρχουσα γνώση και οικοδο-

μούν τη νέα. Ως μαθητοκεντρικό μοντέλο ο/η μαθητής/τρια έχει συνειδητή συμμετοχή 

στην όλη διαδικασία. 

Έχοντας στο μυαλό μας τη πυραμίδα του Bloom (Anderson κ.ά., 2001) μπο-

ρούμε να διαπιστώσουμε ότι για τα δύο πρώτα στάδια μάθησης που αφορούν τα κατώ-

τερα επίπεδα – γνώση, κατανόηση – ο/η μαθητής/τρια προετοιμάζεται στο σπίτι, μελε-

τώντας όσες φορές θέλει το υλικό που έστειλε ο/η εκπαιδευτικός μέσω του διαδικτύου. 

Τα στάδια αυτά στην παραδοσιακή διδασκαλία διενεργούνται μέσα στην τάξη, ενώ τα 

υπόλοιπα που αφορούν στα ανώτερα επίπεδα μάθησης – εφαρμογή, ανάλυση, σύνθεση, 

αξιολόγηση και δημιουργία - συντελούνται στο σπίτι. Το μοντέλο της ανεστραμμένης 

τάξης αλλάζει αυτά, ακριβώς, τα δεδομένα. Αυτονόητα θα έλεγε κανείς ότι η πρόσ-

ληψη των κατώτερων επιπέδων γνώσης από τους/τις μαθητές/τριες είναι ευκολότερη, 

άρα μπορεί να επιτευχθεί από αυτούς/ές χωρίς ιδιαίτερη βοήθεια, ενώ η ανώτερη 

γνώση αποτελεί μια σύνθετη διαδικασία που επιτυγχάνεται με τη συνεργασία όλης της 

εκπαιδευτικής κοινότητας (Makrodimos, κ.ά., 2017). 

 

 
 

Εικόνα 1: Η αναθεωρημένη πυραμίδα γνωστικών δεξιοτήτων του Bloom  

[Πηγή: https://economu.wordpress.com/ (Πρόσβαση 1 Μαρτίου 2022)] 

 
Η ανεστραμμένη τάξη αποτελείται από τρία στάδια: στο πρώτο στάδιο ο/η μα-

θητής/τρια προετοιμάζεται στο σπίτι του μελετώντας το υλικό που έστειλε ο/η εκπαι-

δευτικός μέσω διαδικτύου όσες φορές θέλει. Στο δεύτερο στάδιο ο/η μαθητής/τρια πα-

ρουσιάζει το νέο αγαθό στην τάξη, αλληλεπιδρώντας με τους/τις συμμαθητές/τριες 

 
ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΠΑΤΕΡΑ 

 
 

του/της, έχοντας την καθοδήγηση του/της εκπαιδευτικού. Τέλος, στο τρίτο στάδιο 

πραγματοποιείται η αξιολόγηση που όμως έχει άμεση συνάρτηση με την διδασκαλία. 

Είναι το στάδιο της μεταγνώσης που ουσιαστικά σκόπιμα και συνειδητά ελέγχει την 

γνωστική δραστηριότητα. 

Η πρόταση διδασκαλίας που ακολουθεί έχει ως βάση τις αρχές της διαφοροποι-

ημένης διδασκαλίας και της ανεστραμμένης τάξης. 

 

Πρόταση διδασκαλίας με τη μέθοδο της ανεστραμμένης τάξης στο μάθημα της 

Ιστορίας της Β΄ τάξης του Λυκείου 

 
Η διδακτική ενότητα που παρουσιάζεται αναφέρεται στο μάθημα της Ιστορίας 

της Β΄ τάξης του Λυκείου και αφορά τη διδακτική ενότητα των Σταυροφοριών. Ακο-

λουθώντας τους διδακτικούς στόχους που τίθενται στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπου-

δών ο/η εκπαιδευτικός σχεδιάζει τη διδακτική ενότητα με κύριο στόχο τη μεγαλύτερη 

εμπλοκή των μαθητών/τριών και τη βελτίωση της μάθησης. Οι στόχοι, ωστόσο, της 

διδακτικής ενότητας δεν περιορίζονται μόνο στο γνωστικό αντικείμενο αλλά αφορούν 

και στην ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών/τριών, καθώς και στη 

βελτίωση του ψηφιακού γραμματισμού. Συγκεκριμένα οι στόχοι είναι1: 

Α) Γνωστικοί που αφορούν το μαθησιακό αντικείμενο: 

 Να κατανοήσουν οι μαθητές/τριες τους παράγοντες που οδήγησαν στην πραγ-

ματοποίηση των σταυροφοριών και να γνωρίσουν σε γενικές γραμμές τα γεγο-

νότα που έλαβαν χώρα. 

 Να αντιληφθούν τα προβλήματα που προκάλεσε στο Βυζάντιο η Πρώτη Σταυ-

ροφορία, καθώς και την πολιτική στάση του Αλέξιου Α΄ Κομνηνού απέναντι 

στους Σταυροφόρους. 

 Να εμβαθύνουν στις γενικότερες συνέπειες των τριών πρώτων σταυροφοριών. 

 Να γνωρίσουν τις κινητήριες δυνάμεις που οδήγησαν σε παρέκκλιση της Τέ-

ταρτης Σταυροφορίας και στην πρώτη άλωση της Κωνσταντινούπολης. 

 Να αναπτύξουν διάλογο για τη σημασία της άλωσης για τον πολιτισμό και τις 

μελλοντικές τύχες του βυζαντινού Ελληνισμού. 

Β) Παιδαγωγικοί στόχοι για την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων. 

                                                 
1 Ιστορία του Μεσαιωνικού και του Νεότερου κόσμου, Β΄ Λυκείου, Βιβλίο του/της εκπαιδευτικού. 
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 Να κατανοήσουν τη σημασία της ομάδας και να προάγουν τη συνεργασία και 

τον αλληλοσεβασμό. 

 Να συγκρίνουν τις ανάγκες και τα προβλήματα του μεσαιωνικού ανθρώπου που 

τον οδήγησαν στις Σταυροφορίες με τα προβλήματα του σύγχρονου ανθρώπου. 

 Να ασκηθούν στην ανάγνωση και κατανόηση των πηγών που μας οδηγούν σε 

ιστορικά συμπεράσματα. 

 Να ασκηθούν στην παρατήρηση των εικόνων και στην περιγραφή τους, επιτυγ-

χάνοντας τη διαθεματικότητα με τη διασύνδεση της Ιστορίας με κάποιες μορ-

φές τέχνης. 

Γ) Στόχοι που σχετίζονται με τον ψηφιακό γραμματισμό: 

 Να αναπτύξουν τον ψηφιακό γραμματισμό. 

 Να γνωρίσουν τη χρήση των τεχνολογιών στην αναζήτηση των διαδικτυακών 

πηγών.  

 Να εκφραστούν παράγοντας υλικό με τη βοήθεια των ψηφιακών εργαλείων. 

Το μαθητικό δυναμικό προσεγγίζεται με παιδαγωγικές μεθόδους που συμβάλ-

λουν στην οικοδόμηση της μάθησης. Η αξιοποίηση των ΤΠΕ συνδυάζεται με τις θεω-

ρίες μάθησης της εποικοδομητικής και συμπεριφορικής μάθησης. Ο/η εκπαιδευτικός 

επιλέγει προσεκτικά το υποστηρικτικό υλικό προκειμένου να προκαλέσει το ενδιαφέ-

ρον των μαθητών/τριών και να καλύψει τις μαθησιακές τους ανάγκες (Bishop & Ver-

leger, 2013). 

Ακολουθώντας τα στάδια της ανεστραμμένης τάξης η διαδικασία της διδασκα-

λίας στηρίζεται σε τρεις άξονες δραστηριοτήτων. Στον πρώτο άξονα περιλαμβάνονται 

οι δραστηριότητες των μαθητών/τριών εκτός της τάξης. Ο/η εκπαιδευτικός αναθέτει 

στους/στις μαθητές/τριες, ως εργασία για το σπίτι, την παρακολούθηση ενός βίντεο που 

έχει δημιουργήσει ο/η ίδιος/α με σκοπό να προετοιμάσει τους/τις μαθητές/τριες για τη 

διδακτική ενότητα, στηριζόμενος/η στην προηγούμενη γνώση του/της μαθητή/τριας. 

Ενθαρρύνει τους/τις μαθητές/τριες να παρακολουθήσουν το βίντεο που έχει αναρτήσει 

σε κάποια ηλεκτρονική πλατφόρμα (moodle, e-class) που έχουν πρόσβαση όλοι οι μα-

θητές/τριες, λίγες ημέρες πριν την διδασκαλία της ενότητας. Ο καθηγητής δανείζει τη 

φωνή του στο βίντεο και παρουσιάζει τη διδακτική ενότητα. Με αυτόν τον τρόπο οι 

μαθητές/τριες θα εισαχθούν ομαλά στο θέμα της ενότητας και θα έχουν στον νου, ε-

ξαρχής, τον σκοπό της διδασκαλίας και πιθανόν την αγωνία τους για την κατάκτησή 
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 Να κατανοήσουν τη σημασία της ομάδας και να προάγουν τη συνεργασία και 

τον αλληλοσεβασμό. 

 Να συγκρίνουν τις ανάγκες και τα προβλήματα του μεσαιωνικού ανθρώπου που 

τον οδήγησαν στις Σταυροφορίες με τα προβλήματα του σύγχρονου ανθρώπου. 

 Να ασκηθούν στην ανάγνωση και κατανόηση των πηγών που μας οδηγούν σε 

ιστορικά συμπεράσματα. 

 Να ασκηθούν στην παρατήρηση των εικόνων και στην περιγραφή τους, επιτυγ-

χάνοντας τη διαθεματικότητα με τη διασύνδεση της Ιστορίας με κάποιες μορ-

φές τέχνης. 

Γ) Στόχοι που σχετίζονται με τον ψηφιακό γραμματισμό: 

 Να αναπτύξουν τον ψηφιακό γραμματισμό. 

 Να γνωρίσουν τη χρήση των τεχνολογιών στην αναζήτηση των διαδικτυακών 

πηγών.  

 Να εκφραστούν παράγοντας υλικό με τη βοήθεια των ψηφιακών εργαλείων. 

Το μαθητικό δυναμικό προσεγγίζεται με παιδαγωγικές μεθόδους που συμβάλ-

λουν στην οικοδόμηση της μάθησης. Η αξιοποίηση των ΤΠΕ συνδυάζεται με τις θεω-

ρίες μάθησης της εποικοδομητικής και συμπεριφορικής μάθησης. Ο/η εκπαιδευτικός 

επιλέγει προσεκτικά το υποστηρικτικό υλικό προκειμένου να προκαλέσει το ενδιαφέ-

ρον των μαθητών/τριών και να καλύψει τις μαθησιακές τους ανάγκες (Bishop & Ver-

leger, 2013). 

Ακολουθώντας τα στάδια της ανεστραμμένης τάξης η διαδικασία της διδασκα-

λίας στηρίζεται σε τρεις άξονες δραστηριοτήτων. Στον πρώτο άξονα περιλαμβάνονται 

οι δραστηριότητες των μαθητών/τριών εκτός της τάξης. Ο/η εκπαιδευτικός αναθέτει 

στους/στις μαθητές/τριες, ως εργασία για το σπίτι, την παρακολούθηση ενός βίντεο που 

έχει δημιουργήσει ο/η ίδιος/α με σκοπό να προετοιμάσει τους/τις μαθητές/τριες για τη 

διδακτική ενότητα, στηριζόμενος/η στην προηγούμενη γνώση του/της μαθητή/τριας. 

Ενθαρρύνει τους/τις μαθητές/τριες να παρακολουθήσουν το βίντεο που έχει αναρτήσει 

σε κάποια ηλεκτρονική πλατφόρμα (moodle, e-class) που έχουν πρόσβαση όλοι οι μα-

θητές/τριες, λίγες ημέρες πριν την διδασκαλία της ενότητας. Ο καθηγητής δανείζει τη 

φωνή του στο βίντεο και παρουσιάζει τη διδακτική ενότητα. Με αυτόν τον τρόπο οι 

μαθητές/τριες θα εισαχθούν ομαλά στο θέμα της ενότητας και θα έχουν στον νου, ε-

ξαρχής, τον σκοπό της διδασκαλίας και πιθανόν την αγωνία τους για την κατάκτησή 
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του. Επιπλέον, κρίνεται πως η επιλογή συνδυασμού εικόνας-ήχου που θα χρησιμοποι-

ηθεί θα προσελκύσει και τον/την πιο αδιάφορο/η, αδύναμο/η μαθητή/τρια και θα δη-

μιουργήσει την επιθυμία για εμπλοκή στη μαθησιακή - ανακαλυπτική διαδικασία. Δη-

μιουργούνται, συνεπώς, οι συνθήκες της μαθησιακής ετοιμότητας που μπορούν να φέ-

ρουν εποικοδομητικά αποτελέσματα. 

Συγκεκριμένα, ανακαλεί την προηγούμενη γνώση του/της μαθητή/τριας, αξιο-

ποιώντας το γνωστικό του/της υπόβαθρο που αφορά στις μεταβολές στη Δυτική Ευ-

ρώπη αλλά και στην πολιτική κατάσταση του Βυζαντίου στις αρχές του 13ου αιώνα2. 

Ο/η καθηγητής/τρια αξιοποιεί και άλλα γνωστικά αντικείμενα όπως την τέχνη, τη λο-

γοτεχνία και τη γλώσσα, εφαρμόζοντας πρακτικές που εισάγουν τους/τις μαθητές/τριες 

στη διεπιστημονικότητα και κεντρίζουν το ενδιαφέρον τους. Παράλληλα, ως αφόρ-

μηση μπορεί να αξιοποιηθεί οπτικοακουστικό υλικό από το διαδίκτυο που εξυπηρετεί 

τη διδακτική ενότητα (Sun & Chen, 2016· Perkins, 2003). Για παράδειγμα μπορεί να 

χρησιμοποιήσει το ολιγόλεπτο βίντεο που αποτελεί trailer της κινηματογραφικής ται-

νίας “Kingdom of Heaven” (7 Kingdom of Heaven Crusades - Battle of Hattin ) για να 

κεντρίσει το ενδιαφέρον του/της μαθητή/τριας. 

Στον δεύτερο άξονα περιλαμβάνονται οι δραστηριότητες των μαθητών/τριών 

εντός της τάξης. Οι δραστηριότητες αυτές αποτελούν το κύριο και σημαντικό μέρος 

της παιδαγωγικής διαδικασίας. Ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να αξιοποιήσει πλήθος στρα-

τηγικών μάθησης και μεθόδων μέσα στην τάξη. Το στάδιο αυτό μπορεί να υλοποιηθεί 

στην αίθουσα πληροφορικής του σχολείου. Εναλλακτικά, μπορούν οι μαθητές/τριες να 

έχουν προετοιμάσει το υλικό τους από το σπίτι και να το παρουσιάσουν στην τάξη με 

τη βοήθεια του ηλεκτρονικού υπολογιστή και ενός προβολέα. Ο ρόλος του/της εκπαι-

δευτικού είναι καθοδηγητικός με κύρια μέθοδο την ομαδική συνεργασία των μαθη-

τών/τριών. Η τάξη χωρίζεται σε τέσσερις ομάδες – τους/τις ιστορικούς, τους/τις ζω-

γράφους, τους/τις γεωγράφους και τους/τις λογοτέχνες - οι οποίες επεξεργάζονται τα 

μαθησιακά δεδομένα. Οι μαθητές/τριες μοιράζουν τους ρόλους και ο/η καθένας/καθε-

μιά νιώθει μέλος μιας ομάδας αλλά και μοναδικός/ή σε ό,τι έχει επιλέξει να φέρει σε 

πέρας. Ορίζουν άτυπα συντονιστή/στρια της ομάδας, δίνουν τίτλους (επινοούν τίτ-

λους), ορίζουν τον/τη μαθητή/τρια που θα παρουσιάσει τα πορίσματά τους, απολαμβά-

νοντας τη διαδικασία. Έτσι επιτυγχάνεται η προσωπική ανάπτυξη του/της μα-

                                                 
2 Αναφορά στην προηγούμενη ενότητα του σχολικού βιβλίου και διασύνδεση με τη νέα γνώση.  
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θητή/τριας αλλά και η συνοχή της τάξης. Παρατηρείται ότι οι εσωστρεφείς μαθη-

τές/τριες αισθάνονται περισσότερο άνετα, απολαμβάνουν την αποδοχή από την ομάδα 

και εντάσσονται σιγά - σιγά στην τάξη δυναμικότερα, καθώς ενισχύεται η αυτοπεποί-

θησή τους (Καψάλης, 2006). Συγκεκριμένα, κάθε ομάδα μαθητών/τριών - ιστορικοί, 

ζωγράφοι, γεωγράφοι, λογοτέχνες - αναλαμβάνει να παρουσιάσει ένα διάγραμμα όσων 

παρακολούθησε στο βίντεο και στη συνέχεια εστιάζει στη θεματική που έχει αναλάβει 

καθεμιά. 

Η πρώτη ομάδα των ιστορικών παρουσιάζει διαγραμματικά τα αίτια των Σταυ-

ροφοριών και την πολιτική του Αλεξίου Α΄ Κομνηνού απέναντι στους Σταυροφόρους, 

εστιάζοντας στα παραθέματα του σχολικού βιβλίου (σελ.67). Μπορεί, επίσης, να απο-

τυπώσει τις προσωπογραφίες του Γοδεφρείδου Βιλλεαρδουίνου, του Νικήτα Χωνιάτη 

και της Άννας Κομνηνής που αφορούν τις πηγές που μελέτησαν 

(https://el.wikipedia.org/). 

Η δεύτερη ομάδα των ζωγράφων μελετά τα έργα τέχνης και τις μικρογραφίες 

με θέμα τις σταυροφορίες που συμπεριλήφθηκαν στο βίντεο, ενώ μπορεί να αναζητήσει 

στο διαδίκτυο και άλλα έργα τέχνης και μικρογραφίες που έχουν ως θέμα τις σταυρο-

φορίες. Συγκεκριμένα, οι μαθητές/τριες μπορούν να αντλήσουν υλικό από τον σύνδε-

σμο http://www.myriobiblos.gr/afieromata/1204/edwin_pears_gr.html με τίτλο «1204: 

Η Άλωση της Κωνσταντινούπολης από τους Σταυροφόρους» και να το επεξεργαστούν 

σύμφωνα με τις οδηγίες του/της εκπαιδευτικού. Επίσης, μπορούν να έρθουν σε επαφή 

με τις εικαστικές τέχνες στους συνδέσμους: https://commons.wikimedia.org/wiki/File: 

CouncilofClermont.jpg με τίτλο Council of Clermont, https://chilonas.files. 

wordpress.com/2012/07/ceaccebbcf89cf83ceb9cf82_1204.jpg με τίτλο «Βυζάντιο και 

Σταυροφορίες» και να αξιοποιήσουν το υλικό αναφερόμενοι στις τάσεις της εποχής 

του κάθε έργου. Επιπρόσθετα, μπορούν να σχολιάσουν την εικαστική αποτύπωση της 

Πρώτης Σταυροφορίας, να γράψουν ένα σύντομο σχόλιο και να αναφερθούν στον α-

ντίκτυπο των Σταυροφοριών στον δυτικό πολιτισμό. 
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θητή/τριας αλλά και η συνοχή της τάξης. Παρατηρείται ότι οι εσωστρεφείς μαθη-

τές/τριες αισθάνονται περισσότερο άνετα, απολαμβάνουν την αποδοχή από την ομάδα 

και εντάσσονται σιγά - σιγά στην τάξη δυναμικότερα, καθώς ενισχύεται η αυτοπεποί-
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ζωγράφοι, γεωγράφοι, λογοτέχνες - αναλαμβάνει να παρουσιάσει ένα διάγραμμα όσων 

παρακολούθησε στο βίντεο και στη συνέχεια εστιάζει στη θεματική που έχει αναλάβει 

καθεμιά. 

Η πρώτη ομάδα των ιστορικών παρουσιάζει διαγραμματικά τα αίτια των Σταυ-

ροφοριών και την πολιτική του Αλεξίου Α΄ Κομνηνού απέναντι στους Σταυροφόρους, 

εστιάζοντας στα παραθέματα του σχολικού βιβλίου (σελ.67). Μπορεί, επίσης, να απο-

τυπώσει τις προσωπογραφίες του Γοδεφρείδου Βιλλεαρδουίνου, του Νικήτα Χωνιάτη 

και της Άννας Κομνηνής που αφορούν τις πηγές που μελέτησαν 

(https://el.wikipedia.org/). 

Η δεύτερη ομάδα των ζωγράφων μελετά τα έργα τέχνης και τις μικρογραφίες 

με θέμα τις σταυροφορίες που συμπεριλήφθηκαν στο βίντεο, ενώ μπορεί να αναζητήσει 

στο διαδίκτυο και άλλα έργα τέχνης και μικρογραφίες που έχουν ως θέμα τις σταυρο-

φορίες. Συγκεκριμένα, οι μαθητές/τριες μπορούν να αντλήσουν υλικό από τον σύνδε-

σμο http://www.myriobiblos.gr/afieromata/1204/edwin_pears_gr.html με τίτλο «1204: 

Η Άλωση της Κωνσταντινούπολης από τους Σταυροφόρους» και να το επεξεργαστούν 

σύμφωνα με τις οδηγίες του/της εκπαιδευτικού. Επίσης, μπορούν να έρθουν σε επαφή 

με τις εικαστικές τέχνες στους συνδέσμους: https://commons.wikimedia.org/wiki/File: 

CouncilofClermont.jpg με τίτλο Council of Clermont, https://chilonas.files. 

wordpress.com/2012/07/ceaccebbcf89cf83ceb9cf82_1204.jpg με τίτλο «Βυζάντιο και 

Σταυροφορίες» και να αξιοποιήσουν το υλικό αναφερόμενοι στις τάσεις της εποχής 

του κάθε έργου. Επιπρόσθετα, μπορούν να σχολιάσουν την εικαστική αποτύπωση της 

Πρώτης Σταυροφορίας, να γράψουν ένα σύντομο σχόλιο και να αναφερθούν στον α-

ντίκτυπο των Σταυροφοριών στον δυτικό πολιτισμό. 
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Εικόνα 2: Μινιατούρα: Ο Πάπας Ουρβανός Β' κηρύττει την Α΄ Σταυροφορία 
στο Συμβούλιο του Κλερμόν. Sébastien Mamerot, Les passages d'outremer 

[Πηγή: https://en.wikipedia.org/wiki/File:CouncilofClermont.jpg  
(Πρόσβαση 1 Μαρτίου 2022)] 

 

Η τρίτη ομάδα των γεωγράφων θα παρουσιάσει τους χάρτες που εστιάζουν στις 

διαδρομές των τεσσάρων σταυροφοριών, κάνοντας και τον απαραίτητο σχολιασμό. Γί-

νονται αναφορές στους οργανωτές και στις συνθήκες που επικράτησαν σε κάθε σταυ-

ροφορία. 

 

 
 

Εικόνα 3: Οι τρεις πρώτες σταυροφορίες  
[Πηγή:http://histoirehistoire.weebly.com/sigmataualphaupsilonrhoomicronphi

omicronrho943epsilonsigmaf.html (Πρόσβαση 1 Μαρτίου 2022)] 
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Το κεντρικό, ωστόσο, θέμα είναι η 4η Σταυροφορία και η άλωση της Κωνσταντινού-

πολης. 

 

 
 

Εικόνα 4: Η Τέταρτη Σταυροφορία 
[Πηγή:http://histoirehistoire.weebly.com/sigmataualphaupsilonrhoomicronphiomicro

nrho943epsilonsigmaf.html, (Πρόσβαση 1 Μαρτίου 2022).] 
 
Οι μαθητές/τριες ακολουθώντας τους παρακάτω συνδέσμους http://histoirehistoire 

.weebly.com/sigmataualphaupsilonrhoomicronphiomicronrho943epsilonsigmaf.html 

και http://users.sch.gr/ipap/Ellinikos%20Politismos/xartes/ xartes.html, μπορούν να υ-

λοποιήσουν τη δράση τους. 

Η τέταρτη ομάδα παρουσιάζει φωτογραφίες που απεικονίζουν κάστρα (μνημεία 

σήμερα) που χτίστηκαν την εποχή της Λατινοκρατίας στην Ελλάδα με τις ανάλογες 

λογοτεχνικές αναφορές. Δίνονται στους/στις μαθητές/τριες οι σύνδεσμοι: 

α) https://www.kastra.eu/castlegr.php?kastro=mystras με αναφορές στον αρχαιολογικό 

χώρο του Μυστρά, β) http://www.kastra.eu/, με τίτλο Ελληνικά Κάστρα και γ) 

https://homouniversalisgr.blogspot.com/2021/01/blog-post_68.html με τίτλο, «Τα κά-

στρα στη λογοτεχνία και φωτογραφίες με κάστρα της Ελλάδας». Οι μαθητές/τριες μπο-

ρούν να επιλέξουν ένα κάστρο που τους/τις εντυπωσίασε και να δώσουν περισσότερες 

πληροφορίες για τις συνθήκες δημιουργίας του και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του. 

Η διάρκεια των παρουσιάσεων υπολογίζεται σε σαράντα λεπτά (40΄). Μέσα 

από αυτή τη διαδικασία οι μαθητές/τριες αναπτύσσουν την κριτική τους σκέψη και 
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Η τέταρτη ομάδα παρουσιάζει φωτογραφίες που απεικονίζουν κάστρα (μνημεία 
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λογοτεχνικές αναφορές. Δίνονται στους/στις μαθητές/τριες οι σύνδεσμοι: 

α) https://www.kastra.eu/castlegr.php?kastro=mystras με αναφορές στον αρχαιολογικό 

χώρο του Μυστρά, β) http://www.kastra.eu/, με τίτλο Ελληνικά Κάστρα και γ) 

https://homouniversalisgr.blogspot.com/2021/01/blog-post_68.html με τίτλο, «Τα κά-

στρα στη λογοτεχνία και φωτογραφίες με κάστρα της Ελλάδας». Οι μαθητές/τριες μπο-

ρούν να επιλέξουν ένα κάστρο που τους/τις εντυπωσίασε και να δώσουν περισσότερες 

πληροφορίες για τις συνθήκες δημιουργίας του και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του. 

Η διάρκεια των παρουσιάσεων υπολογίζεται σε σαράντα λεπτά (40΄). Μέσα 

από αυτή τη διαδικασία οι μαθητές/τριες αναπτύσσουν την κριτική τους σκέψη και 
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παρουσιάζουν τις θέσεις τους με ποικίλους τρόπους. Με την ομαδική συνεργασία επι-

τυγχάνεται η συμμετοχή όλων των μαθητών/τριών, χωρίς ωστόσο να παραγκωνίζεται 

η ατομική προσπάθεια, αφού κάθε μέλος της ομάδας έχει ενεργό ρόλο στην όλη διαδι-

κασία. Εμβαθύνουν με αυτόν τον τρόπο στο αντικείμενο μάθησης, επιλύουν απορίες 

και καταλήγουν σε συμπεράσματα. 

Το τρίτο στάδιο υλοποιείται στο σπίτι με τη μορφή αξιολόγησης, προσπαθώ-

ντας να δώσει στους/στις μαθητές/τριες και τα κίνητρα για τη συμμετοχή τους στη μα-

θησιακή διαδικασία. Για τον σκοπό αυτό καλούνται όλοι/ες οι μαθητές/τριες να επε-

ξεργαστούν στο σπίτι την 4η ερώτηση της διδακτικής ενότητας του σχολικού τους βι-

βλίου: «Ποια ήταν τα κυριότερα αίτια και οι άμεσες συνέπειες της άλωσης της Κων-

σταντινούπολης από τους Λατίνους με βάση τα παραθέματα και την ιστορική αφή-

γηση;» Στόχος είναι η ανάπτυξη της κριτικής ανάγνωσης των πηγών και η εξαγωγή 

ιστορικών συμπερασμάτων. Επιπλέον, μπορεί κάθε ομάδα να εμπλουτίσει τις γνώσεις 

που επεξεργάστηκε στη δεύτερη φάση, ανακαλύπτοντας νέες πηγές από το διαδικτυακό 

περιβάλλον. 

Οι μαθητές/τριες μπορούν να παρουσιάσουν τις εργασίες σας σε ένα πολυτρο-

πικό κείμενο – μια αφίσα με τη βοήθεια ενός ψηφιακού εργαλείου (π.χ. glogster) - να 

δημιουργήσουν ένα δικό τους βίντεο ή μια παρουσίαση. Τέλος, μπορούν να αναρτή-

σουν τις εργασίες τους σε έναν ψηφιακό τοίχο που μπορούν να έχουν όλοι πρόσβαση, 

για παράδειγμα σε ένα padlet.  

Ακολουθεί η αυτοαξιολόγηση και η ετεροαξιολόγηση με στόχο την ενίσχυση 

και την ανατροφοδότηση των μαθητών/τριών. Αυτό επιτυγχάνεται με φύλλα εργασίας, 

σταυρόλεξα, μικρά ολιγόλεπτα τεστ διάρκειας 5-10 λεπτών μετά την ολοκλήρωση του 

μαθήματος (Hargreaves κ.ά., 2002· Μakrodimos κ.ά., 2017). Τέλος, οι μαθητές/τριες 

καλούνται να συμπληρώσουν κάποια ερωτηματολόγια για να διαπιστωθεί ο βαθμός 

συνεργασίας και επικοινωνίας και να βελτιωθούν τυχόν παραλείψεις ή δυσλειτουργίες 

των ομάδων. 

Η όλη διαδικασία σκοπεύει να ενθαρρύνει τους/τις μαθητές/τριες αφού τους/τις 

δίνουν πολλαπλές επιλογές ενασχόλησης με το μαθησιακό αντικείμενο και είναι επό-

μενο να συνοδεύεται από βελτιωμένες επιδόσεις. Δίνεται, δηλαδή, η δυνατότητα 

στους/στις μαθητές/τριες να εμπλακούν σε δραστηριότητες με εποικοδομητικό και συ-
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νεργατικό χαρακτήρα, αξιοποιώντας ποικίλο διδακτικό υλικό με διαφορετικούς τρό-

πους. Η όλη διαδικασία δημιουργεί εύλογα ελπίδες για καλύτερα αποτελέσματα στην 

εκπαιδευτική κοινότητα (Tomlinson κ.ά., 1999). 

 

Συμπεράσματα 

 
Ανασυνθέτοντας και αξιοποιώντας όσα παρουσιάστηκαν στην εργασία αυτή ο-

δηγούμαστε σε κάποια συμπεράσματα σε σχέση με τους στόχους που τέθηκαν στην 

εισαγωγή της. Καταληκτικά θα λέγαμε ότι ο/η εκπαιδευτικός, έχοντας υπόψη τα παι-

δαγωγικά μοντέλα διδασκαλίας της μικτής μάθησης, είναι σε θέση να σχεδιάσει, να 

υλοποιήσει και να αξιοποιήσει αποτελεσματικότερα τον διδακτικό χρόνο και να παρέ-

χει ουσιαστική καθοδήγηση στους/στις μαθητές/τριες. Η διαφοροποιημένη διδασκαλία 

ενισχύει τους/τις μαθητές/μαθήτριες για ενεργή εμπλοκή στη φυσική τάξη, ενδυναμώ-

νοντας τις σχέσεις της εκπαιδευτικής κοινότητας (Adams & Gingras, 2017). 

Αυτό σημαίνει ότι η μέθοδος της ανεστραμμένης τάξης αποτελεί μια εναλλα-

κτική, ένα ακόμη όπλο στη φαρέτρα του/της εκπαιδευτικού, μια νέα δυναμική στις δι-

δακτικές του πρακτικές. Κάθε πρακτική που ενισχύει τη συμμετοχή του/της μα-

θητή/τριας στη διδακτική πράξη είναι λογικό να υποστηρίζεται. Ο/η εκπαιδευτικός έχει 

τον ρόλο του/της καθοδηγητή/τριας και οδηγεί τους/τις μαθητές/τριες στα μονοπάτια 

της γνώσης. Στην ανεστραμμένη τάξη οι μαθητές/τριες αναλαμβάνουν τον ρόλο του 

δασκάλου, παρουσιάζοντας το νέο υλικό και γίνονται πρωταγωνιστές της τάξης. Η αυ-

τενέργεια τους καθιστά κεντρικούς φορείς της μαθησιακής διαδικασίας, ενισχύοντας 

την αυτοπεποίθησή τους, ενώ παράλληλα μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν. Η φυσική τάξη 

λειτουργεί ως θερμοκήπιο ιδεών και ενισχύεται τόσο η κοινωνικοποίηση και οι μορφές 

της συνεργατικής μάθησης όσο και η εξατομικευμένη μάθηση. Ταυτόχρονα εξασφαλί-

ζεται η συμμετοχή όλων των μαθητών/τριών της τάξης και αναπτύσσεται ο τεχνολογι-

κός γραμματισμός, αξιοποιώντας παράλληλα τον διδακτικό χρόνο στο έπακρο. 
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Περίληψη  
 
Κατά το διδακτικό έτος 2020-2021 με την αναστολή της λειτουργίας των σχολικών μονάδων 

λόγω της πανδημίας COVID-19 τέθηκε σε εφαρμογή το έκτακτο «Διαδικτυακό Σχολείο» της 

Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης Αττικής. Το σχολείο παρακολούθησαν μαθητές1 με 

σοβαρές παθήσεις και δίδαξαν ευπαθείς εκπαιδευτικοί. Η δημιουργία του σχολείου ήταν συ-

νεργατικό εγχείρημα πολλαπλών συντελεστών. Στην παρούσα ερευνητική εργασία περιγράφο-

νται τα βασικά στοιχεία οργάνωσης και λειτουργίας αυτού του εγχειρήματος. Για περαιτέρω 

διερεύνηση διενεργήθηκαν 50 ανοιχτές συνεντεύξεις σε εκπαιδευτικούς και 10 σε μαθητές. 

Σύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας, οι εκπαιδευτικοί διαμόρφωσαν ένα παρακινητικό ψη-

φιακό περιβάλλον παιδαγωγικής αξιοποίησης της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης το οποίο 

ευνόησε τους ευπαθείς εκπαιδευόμενους να συγκομίσουν γόνιμες εμπειρίες ενεργητικής μάθη-

σης. Η ομόχρονη (σύγχρονη) και η ετερόχρονη (ασύγχρονη) τηλεκπαίδευση με τις καινοτομίες 

και τις «καλές πρακτικές» που υλοποιήθηκαν στο Διαδικτυακό Σχολείο έθεσαν το πρόταγμα 

για μια ποιοτική και χωρίς αποκλεισμούς εκπαίδευση στη νέα «κανονικότητα» μετά την παν-

δημία. 

 

Λέξεις-κλειδιά: Διαδικτυακό Σχολείο, ομόχρονη και ετερόχρονη μάθηση, ευπαθείς μαθητές 

και εκπαιδευτικοί, πανδημία COVID-19 

 

 

Abstract 

 
During the 2020-2021 academic year, school operation was suspended due to the COVID-19 

pandemic. The Regional Directorate of Primary and Secondary Education in Attica effectuated 

                                                 
1 Στο εξής θα αναφερόμαστε σε μαθητές και μαθήτριες με τον γενικό όρο «οι μαθητές». Αντίστοιχα θα 
γίνει και με άλλους όρους, όπως «ο εκπαιδευτικός» για τον και την εκπαιδευτικό. 
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the emergency online school plan to engage students with severe illnesses and vulnerable teach-

ers. The creation of the online school was a collaborative effort of multiple stakeholders. In the 

present research paper, the organisational and operational elements of this web-based school 

have been described. For validity reasons, further investigation was conducted: 50 open-ended 

interviews addressed to teachers and ten open-ended interviews involving students were ad-

ministered. According to the research findings, the teachers had created a stimulating digital 

environment for the pedagogical exploitation of blended online learning, thus supporting vul-

nerable learners in developing fruitful active learning experiences. The innovative good prac-

tices implemented during the synchronous and asynchronous distance learning paved the way 

for quality and inclusive education in the post-pandemic era. 

 

Keywords: Online school, synchronous and asynchronous learning, vulnerable students and 

teachers, Covid-19 pandemic 

 

 

Εισαγωγή  

 
Από τις αρχές του 2020, η μεταδοτική λοίμωξη COVID-19 που γεννήθηκε από 

τον κορονοϊό SARS-CoV-2 βύθισε την ανθρωπότητα στον ορυμαγδό της πανδημίας, 

με αποτέλεσμα οι περισσότερες χώρες του κόσμου να κηρυχθούν σε κατάσταση έκτα-

κτης ανάγκης. Τα σχολεία ήταν αντιμέτωπα με αντίξοες καταστάσεις, ανέστειλαν τη 

δια ζώσης λειτουργία τους λόγω της πανδημίας (König κ.ά., 2020) και σύμφωνα με 

εκτιμήσεις της UNESCO περίπου ενάμιση (1,5) δισεκατομμύριο μαθητές και φοιτητές 

επηρεάστηκαν από το κλείσιμο των εκπαιδευτικών οργανισμών (UNESCO, 2020) και 

έλαβαν μέρος σε μια πρωτόγνωρη σχολική τηλεκπαίδευση, η οποία προσφέρθηκε ε-

κτός σχολικού κτηρίου. Η εν λόγω μετατόπιση της διδασκαλίας διαφέρει από την ορ-

γανωμένη εξ αποστάσεως εκπαίδευση ονομάστηκε «τηλεκπαίδευση έκτακτης ανά-

γκης» (remote emergency teaching), επειδή δεν είχε προβλεφθεί ούτε σχεδιαστεί, αλλά 

επιβλήθηκε από την έκτακτη κρίση, κυρίως για να διασφαλιστεί η προσωρινή συνέχιση 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Γιαβρίμης & Φερεντίνου, 2022· Hodges κ.ά., 2020). Η 

απότομη και ξαφνική μετάβαση από τη δια ζώσης διδασκαλία των σχολικών μονάδων 

στη σχολική τηλεκπαίδευση, ομόχρονη ή/και ετερόχρονη2 βρήκε απροετοίμαστους 

                                                 
2 Στο εξής θα χρησιμοποιούμε την ορολογία «ομόχρονη και ετερόχρονη τηλεκπαίδευση» και όχι «σύγ-
χρονη και ασύχρονη τηλεκπαίδευση». https://www.babiniotis.gr/lexilogika/leksilogika-2/474-sygxroni-
asygxroni-i-omoxroni-eteroxroni-tilekpaidefsi  
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the emergency online school plan to engage students with severe illnesses and vulnerable teach-

ers. The creation of the online school was a collaborative effort of multiple stakeholders. In the 

present research paper, the organisational and operational elements of this web-based school 

have been described. For validity reasons, further investigation was conducted: 50 open-ended 

interviews addressed to teachers and ten open-ended interviews involving students were ad-

ministered. According to the research findings, the teachers had created a stimulating digital 

environment for the pedagogical exploitation of blended online learning, thus supporting vul-

nerable learners in developing fruitful active learning experiences. The innovative good prac-

tices implemented during the synchronous and asynchronous distance learning paved the way 

for quality and inclusive education in the post-pandemic era. 

 

Keywords: Online school, synchronous and asynchronous learning, vulnerable students and 

teachers, Covid-19 pandemic 

 

 

Εισαγωγή  

 
Από τις αρχές του 2020, η μεταδοτική λοίμωξη COVID-19 που γεννήθηκε από 

τον κορονοϊό SARS-CoV-2 βύθισε την ανθρωπότητα στον ορυμαγδό της πανδημίας, 

με αποτέλεσμα οι περισσότερες χώρες του κόσμου να κηρυχθούν σε κατάσταση έκτα-

κτης ανάγκης. Τα σχολεία ήταν αντιμέτωπα με αντίξοες καταστάσεις, ανέστειλαν τη 

δια ζώσης λειτουργία τους λόγω της πανδημίας (König κ.ά., 2020) και σύμφωνα με 

εκτιμήσεις της UNESCO περίπου ενάμιση (1,5) δισεκατομμύριο μαθητές και φοιτητές 

επηρεάστηκαν από το κλείσιμο των εκπαιδευτικών οργανισμών (UNESCO, 2020) και 

έλαβαν μέρος σε μια πρωτόγνωρη σχολική τηλεκπαίδευση, η οποία προσφέρθηκε ε-

κτός σχολικού κτηρίου. Η εν λόγω μετατόπιση της διδασκαλίας διαφέρει από την ορ-

γανωμένη εξ αποστάσεως εκπαίδευση ονομάστηκε «τηλεκπαίδευση έκτακτης ανά-

γκης» (remote emergency teaching), επειδή δεν είχε προβλεφθεί ούτε σχεδιαστεί, αλλά 

επιβλήθηκε από την έκτακτη κρίση, κυρίως για να διασφαλιστεί η προσωρινή συνέχιση 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Γιαβρίμης & Φερεντίνου, 2022· Hodges κ.ά., 2020). Η 

απότομη και ξαφνική μετάβαση από τη δια ζώσης διδασκαλία των σχολικών μονάδων 

στη σχολική τηλεκπαίδευση, ομόχρονη ή/και ετερόχρονη2 βρήκε απροετοίμαστους 

                                                 
2 Στο εξής θα χρησιμοποιούμε την ορολογία «ομόχρονη και ετερόχρονη τηλεκπαίδευση» και όχι «σύγ-
χρονη και ασύχρονη τηλεκπαίδευση». https://www.babiniotis.gr/lexilogika/leksilogika-2/474-sygxroni-
asygxroni-i-omoxroni-eteroxroni-tilekpaidefsi  
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τόσο τους μαθητές όσο και τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι με ελλιπή τεχνολογικό εξο-

πλισμό, δυσκολίες πρόσβασης στο διαδίκτυο και χωρίς πρότερη εμπειρία ωθήθηκαν 

προς τις άγνωστες πλατφόρμες τηλεκπαίδευσης (Bubb & Jones, 2020). Μάλιστα πολ-

λοί ερευνητές με αφορμή τις ζοφερές επιπτώσεις της πανδημίας στην εκπαίδευση ά-

σκησαν τα πυρά της κριτικής στηλιτεύοντας τα «κακώς κείμενα» και φέρνοντας στο 

προσκήνιο το «ψηφιακό χάσμα» που δημιουργήθηκε από την άνιση κατανομή των ψη-

φιακών πόρων στις οικογένειες και στα άτομα προκαλώντας περαιτέρω διεύρυνση των 

κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων κατά τη διάρκεια της τηλεκπαίδευσης (Για-

βρίμης & Φερεντίνου, 2022· Κουτσογιάννης, 2020· Dimopoulos κ.ά., 2021). Με τον 

τρόπο αυτόν, η διαδικτυακή μάθηση βρέθηκε διεθνώς στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. 

Στη χώρα μας, με την καθολική εφαρμογή της διδασκαλίας έκτακτης ανάγκης 

(Hodges κ.ά., 2020· Hodges & Barbour, 2021), προσφέρθηκε σχολική τηλεκπαίδευση, 

η οποία αποσκοπούσε στην ταχεία υποστήριξη της μαθησιακής διαδικασίας. Η προσω-

ρινή αναστολή της λειτουργίας των σχολικών μονάδων και τα περιοριστικά μέτρα που 

ελήφθησαν, από τον Μάρτιο του 2020, είχαν ως αποτέλεσμα, σε σύντομο χρονικό διά-

στημα, να συντελεστεί μια αξιοσημείωτη στροφή από την εκ του σύνεγγυς διδασκαλία 

στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Η τηλεκπαίδευση, η οποία εφαρμοζόταν συνήθως 

στην Ελλάδα σε ομάδες ενηλίκων (Karalis & Pavlis-Korres, 2010), την άνοιξη του 

2020, εφαρμόστηκε σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, εξαιτίας του κινδύνου εξά-

πλωσης του ιού SARS-CoV-2. Σύμφωνα με σχετική έρευνα, η πλειονότητα των εκπαι-

δευτικών που έλαβαν μέρος χρησιμοποίησαν για την ομόχρονη τηλεκπαίδευση την 

πλατφόρμα Cisco Webex Meeting Platform (83%), την οποία χρηματοδότησε το Υ-

πουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων (Υ.ΠΑΙ.Θ). Στην ετερόχρονη τηλεκπαίδευση οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί (66,2%) χρησιμοποίησαν την πλατφόρμα E-Class και αρ-

κετοί εκπαιδευτικοί κατά την επικοινωνία τους με τους μαθητές έκαναν χρήση του η-

λεκτρονικού ταχυδρομείου (email) (75,9%) (Τζιμόπουλος κ.ά., 2020). Η ανάγκη για 

γρήγορη εφαρμογή της σχολικής τηλεκπαίδευσης έφερε τους εκπαιδευτικούς αντιμέ-

τωπους με την αλλαγή του τρόπου εργασίας τους, την επιμόρφωσή τους, καθώς και τις 

κοινωνικές και ψηφιακές ανισότητες, τις οποίες δημιούργησε η τηλεκπαίδευση έκτα-

κτης ανάγκης σε εκπαιδευτικούς και μαθητές (Γιαβρίμης & Φερεντίνου, 2022· Ji-

moyiannis κ.ά., 2020). Κατά την πρώτη φάση εφαρμογής δόθηκε προτεραιότητα στην 
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τεχνολογική διάσταση της τηλεκπαίδευσης, ακολουθώντας την τεχνοκεντρική παρά-

δοση σύμφωνα με την οποία τα ψηφιακά μέσα συνδέονταν κυρίως με το μάθημα της 

Πληροφορικής (Κουτσογιάννης, 2020), αναμερίζοντας την παιδαγωγική διάσταση του 

εγχειρήματος. 

Ωστόσο, θα πρέπει να σημειωθεί ότι η προοδευτική ανάπτυξη των ψηφιακών 

μέσων, κυρίως του διαδικτύου, η σταδιακή βελτίωση του τεχνολογικού εξοπλισμού 

στα σχολεία, η δημιουργία ψηφιακών εκπαιδευτικών αποθετηρίων, η ψηφιοποίηση των 

σχολικών βιβλίων και η μαζική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στη χρήση και αξιο-

ποίηση των τεχνολογιών συνέβαλαν καθοριστικά στην ταχεία εξοικείωση των εκπαι-

δευτικών με την τηλεκπαίδευση και τη συνακόλουθη ανάπτυξη διαδικτυακής συνερ-

γασίας με τους μαθητές. Το «κλείσιμο» των σχολείων λόγω της απειλητικής εξάπλω-

σης του κορονοϊού «άνοιξε» νέες προοπτικές για την εξοικείωση των εκπαιδευτικών 

με τα τεχνολογικά εργαλεία και την παιδαγωγική αξιοποίησή τους. Οι εκπαιδευτικοί, 

αφού οικειοποιήθηκαν την τεχνογνωσία που απαιτούσαν οι εκπαιδευτικές πλατφόρμες, 

προσαρμόστηκαν στο νέο περιβάλλον της διαδικτυακής μάθησης και υλοποίησαν στις 

τάξεις τους ψηφιακά μαθήματα. Στην πλειονότητά τους διαχειρίστηκαν με υπευθυνό-

τητα και ευαισθησία την εκπαιδευτική κρίση. Κατά την υλοποίηση της τηλεκπαίδευ-

σης, οι εκπαιδευτικοί επέδειξαν ακάματες προσπάθειες, επαγγελματισμό και αλληλο-

ϋποστήριξη (Μανούσου κ.ά., 2021· Σοφός, 2020), συμβάλλοντας στη διαμόρφωση ε-

νός ψηφιακού άλματος (Λιοναράκης κ.ά., 2021· Σταχτέας, 2022· Azorín, 2020· Li & 

Lalani, 2020). Οι υπάρχουσες τεχνολογικές υποδομές και το εύρος των διαθέσιμων 

ψηφιακών μέσων αξιοποιήθηκαν στον νέο εκπαιδευτικό σχεδιασμό, συμβάλλοντας με-

ταξύ άλλων και στην εφαρμογή της Διχρόνιας ή Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης 

(Martin κ.ά., 2020· Utomo & Ahsanah, 2022), ενός εκπαιδευτικού μοντέλου που επι-

χειρεί να συγκεράσει την ομόχρονη και ετερόχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία και 

μάθηση (Blending Asynchronous and Synchronous Online Learning).  

Δύο ευάλωτες ομάδες, με τις οποίες συνδέθηκε η σχολική τηλεκπαίδευση και 

αποτελούν τον πυρήνα αυτής της εργασίας, ήταν οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί με 

σοβαρές παθήσεις, οι οποίοι έχρηζαν ειδικής ιατρικής θεραπείας ή τακτικών επισκέ-

ψεων στα νοσοκομεία. Επειδή η ανελέητη διαρκής απειλή της πανδημίας COVID-19 

έθετε σε σοβαρό κίνδυνο την υγεία τους το Υ.ΠΑΙ.Θ. κατά το διδακτικό έτος 2020-

2021, ανεξάρτητα αν οι σχολικές μονάδες ήταν σε αναστολή ή όχι, αποφάσισε την 

ίδρυση των «διαδικτυακών τμημάτων» (Κοινή Υπουργική Απόφαση, ΦΕΚ 

3882/τ.Β΄/12-9-2020). Στις έκτακτες συνθήκες η τηλεκπαίδευση αποτέλεσε το πλέον 
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τεχνολογική διάσταση της τηλεκπαίδευσης, ακολουθώντας την τεχνοκεντρική παρά-

δοση σύμφωνα με την οποία τα ψηφιακά μέσα συνδέονταν κυρίως με το μάθημα της 

Πληροφορικής (Κουτσογιάννης, 2020), αναμερίζοντας την παιδαγωγική διάσταση του 

εγχειρήματος. 

Ωστόσο, θα πρέπει να σημειωθεί ότι η προοδευτική ανάπτυξη των ψηφιακών 

μέσων, κυρίως του διαδικτύου, η σταδιακή βελτίωση του τεχνολογικού εξοπλισμού 

στα σχολεία, η δημιουργία ψηφιακών εκπαιδευτικών αποθετηρίων, η ψηφιοποίηση των 

σχολικών βιβλίων και η μαζική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στη χρήση και αξιο-

ποίηση των τεχνολογιών συνέβαλαν καθοριστικά στην ταχεία εξοικείωση των εκπαι-

δευτικών με την τηλεκπαίδευση και τη συνακόλουθη ανάπτυξη διαδικτυακής συνερ-

γασίας με τους μαθητές. Το «κλείσιμο» των σχολείων λόγω της απειλητικής εξάπλω-

σης του κορονοϊού «άνοιξε» νέες προοπτικές για την εξοικείωση των εκπαιδευτικών 

με τα τεχνολογικά εργαλεία και την παιδαγωγική αξιοποίησή τους. Οι εκπαιδευτικοί, 

αφού οικειοποιήθηκαν την τεχνογνωσία που απαιτούσαν οι εκπαιδευτικές πλατφόρμες, 

προσαρμόστηκαν στο νέο περιβάλλον της διαδικτυακής μάθησης και υλοποίησαν στις 

τάξεις τους ψηφιακά μαθήματα. Στην πλειονότητά τους διαχειρίστηκαν με υπευθυνό-

τητα και ευαισθησία την εκπαιδευτική κρίση. Κατά την υλοποίηση της τηλεκπαίδευ-

σης, οι εκπαιδευτικοί επέδειξαν ακάματες προσπάθειες, επαγγελματισμό και αλληλο-

ϋποστήριξη (Μανούσου κ.ά., 2021· Σοφός, 2020), συμβάλλοντας στη διαμόρφωση ε-

νός ψηφιακού άλματος (Λιοναράκης κ.ά., 2021· Σταχτέας, 2022· Azorín, 2020· Li & 

Lalani, 2020). Οι υπάρχουσες τεχνολογικές υποδομές και το εύρος των διαθέσιμων 

ψηφιακών μέσων αξιοποιήθηκαν στον νέο εκπαιδευτικό σχεδιασμό, συμβάλλοντας με-

ταξύ άλλων και στην εφαρμογή της Διχρόνιας ή Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης 

(Martin κ.ά., 2020· Utomo & Ahsanah, 2022), ενός εκπαιδευτικού μοντέλου που επι-

χειρεί να συγκεράσει την ομόχρονη και ετερόχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία και 

μάθηση (Blending Asynchronous and Synchronous Online Learning).  

Δύο ευάλωτες ομάδες, με τις οποίες συνδέθηκε η σχολική τηλεκπαίδευση και 

αποτελούν τον πυρήνα αυτής της εργασίας, ήταν οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί με 

σοβαρές παθήσεις, οι οποίοι έχρηζαν ειδικής ιατρικής θεραπείας ή τακτικών επισκέ-

ψεων στα νοσοκομεία. Επειδή η ανελέητη διαρκής απειλή της πανδημίας COVID-19 

έθετε σε σοβαρό κίνδυνο την υγεία τους το Υ.ΠΑΙ.Θ. κατά το διδακτικό έτος 2020-

2021, ανεξάρτητα αν οι σχολικές μονάδες ήταν σε αναστολή ή όχι, αποφάσισε την 

ίδρυση των «διαδικτυακών τμημάτων» (Κοινή Υπουργική Απόφαση, ΦΕΚ 

3882/τ.Β΄/12-9-2020). Στις έκτακτες συνθήκες η τηλεκπαίδευση αποτέλεσε το πλέον 
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πρόσφορο μέσο για τη διατήρηση της επαφής των μαθητών με τη μαθησιακή διαδικα-

σία. 

Στο πλαίσιο αυτό η Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης Αττικής σχεδίασε 

και υλοποίησε το «Διαδικτυακό Σχολείο» στο οποίο οι ευπαθείς εκπαιδευτικοί πρό-

σφεραν διδασκαλία την οποία παρακολουθούσαν οι ευπαθείς μαθητές (εγκύκλιος ΠΔΕ 

Αττικής υπ’ αρ. πρωτ. Φ.22.2/15916/23-10-2020). Οι εν λόγω μαθητές, σύμφωνα με 

τη σχετική νομοθεσία, εξαιτίας σοβαρών προβλημάτων υγείας, ανήκαν σε ομάδες αυ-

ξημένου κινδύνου (Κοινή Υπουργική Απόφαση, ΦΕΚ 3780/Β΄/8-9-2020). Οι ευπαθείς 

εκπαιδευτικοί ανήκαν και αυτοί σε ομάδες αυξημένου κινδύνου εφόσον είχαν εξασφα-

λίσει ειδική άδεια απουσίας μετά από αιτιολογημένη ιατρική γνωμάτευση (Κοινή Υ-

πουργική Απόφαση, ΦΕΚ 1856/τ.Β΄/15-5-2020, Εγκύκλιος υπ’ αρ. 136503/Ε3/8-10-

2020). Επειδή και στις δύο περιπτώσεις η υγεία τους διέτρεχε σοβαρό κίνδυνο κατά τη 

δια ζώσης διδασκαλία, η συμμετοχή τους στη σχολική τηλεκπαίδευση κρίθηκε επιβε-

βλημένη. Σε εφαρμογή των προηγούμενων διατάξεων η διδασκαλία οργανώθηκε απο-

κλειστικά εξ αποστάσεως με τη συγκρότηση «διαδικτυακών τμημάτων» από τον Περι-

φερειακό Διευθυντή Εκπαίδευσης Αττικής. 

Το Διαδικτυακό Σχολείο της Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης (Π.Δ.Ε.) 

Αττικής ήταν ένα σχολείο έκτακτων συνθηκών (Γιαβρίμης & Φερεντίνου, 2022· 

Hodges κ.ά., 2020) που υλοποιήθηκε με ομόχρονη και ετερόχρονη εξ αποστάσεως εκ-

παίδευση ολόκληρο το διδακτικό έτος 2020-21. Το σχολείο αυτό αγκάλιασε εκπαιδευ-

όμενους με σοβαρά προβλήματα υγείας από την Πρωτοβάθμια, τη Δευτεροβάθμια Εκ-

παίδευση και την Ειδική Αγωγή από διαφορετικές σχολικές μονάδες της περιοχής αρ-

μοδιότητας της Π.Δ.Ε. Αττικής. Αφού είχε αποκτηθεί μια πρώτη εμπειρία από τον 

Μάρτιο μέχρι τον Ιούνιο 2020 σχετικά με την εφαρμογή της σχολικής τηλεκπαίδευσης 

στα σχολεία, κατά τον σχεδιασμό του Διαδικτυακού Σχολείου δόθηκε βαρύνουσα ση-

μασία στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ψηφιακών εργαλείων και στη μελετημένη 

εφαρμογή τους, έτσι ώστε να μπορούν να λειτουργήσουν ως «καλές πρακτικές» καθώς 

και στη συναισθηματική σχέση μαθητών και εκπαιδευτικών. 

Σκοπός αυτής της εργασίας είναι η κατανόηση και διερεύνηση των προκλή-

σεων που έθεσε η εφαρμογή της τηλεκπαίδευσης στο Διαδικτυακό Σχολείο ευπαθών 

μαθητών και εκπαιδευτικών κατά το σχολικό έτος 2020-21. Υπό αυτήν την έννοια, θα 

εστιάσουμε τη ματιά μας στα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα:  
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 Πώς οργανώθηκε το Διαδικτυακό Σχολείο ευπαθών μαθητών και ευπαθών εκ-

παιδευτικών της Π.Δ.Ε. Αττικής; Ποια ήταν τα κύρια χαρακτηριστικά της λει-

τουργίας του; 

 Το μοντέλο της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης εφαρμόστηκε με επιτυχία από 

τους εκπαιδευτικούς του Διαδικτυακού Σχολείου της Π.Δ.Ε. Αττικής; Ποιες δια-

δικτυακές προσεγγίσεις αποδεικνύουν την παιδαγωγική αξιοποίηση της ψηφιακής 

τεχνολογίας;  

Η δομή της παρούσας εργασίας επιμερίζεται στο θεωρητικό υπόβαθρο όπου 

γίνεται εννοιολογική οριοθέτηση της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης, ομόχρονης και 

ετερόχρονης, στη μεθοδολογία της έρευνας, την παρουσίαση του Διαδικτυακού Σχο-

λείου της Π.Δ.Ε. Αττικής κατά την περίοδο της πανδημίας και των αποτελεσμάτων της 

έρευνας, τη συζήτηση και τα συμπεράσματα.  

 

Μικτή Διαδικτυακή Μάθηση: Ομόχρονη και Ετερόχρονη 

 
Για την οργάνωση και εφαρμογή της εκπαιδευτικής διαδικασίας κατά τις τε-

λευταίες δεκαετίες σχεδιάζονται διαρκώς νέα περιβάλλοντα μάθησης. Στα εν λόγω πε-

ριβάλλοντα οι εκπαιδευτικοί με την αρωγή της ψηφιακής τεχνολογίας οργανώνουν και 

υλοποιούν ποικίλες μεθόδους διδασκαλίας λαμβάνοντας υπόψιν τις ανάγκες και τις δυ-

νατότητες των μαθητών. Η Μικτή Διαδικτυακή Μάθηση είναι ένα από τα μοντέλα που 

διαμορφώθηκε κατά τα τελευταία χρόνια και βρίσκεται σε εξέλιξη. 

Οι έννοιες «τηλεκπαίδευση» και «εξ αποστάσεως εκπαίδευση» αποτελούν ταυ-

τόσημους όρους3, οι οποίοι χρησιμοποιούνται για να περιγράψουν ένα σύνολο μεθό-

δων διδασκαλίας και μάθησης, στους οποίους ο μαθητής βρίσκεται σε απόσταση από 

τον διδάσκοντα. Ορίζεται ως η ομόχρονη ή/και ετερόχρονη μάθηση που πραγματο-

ποιείται από απόσταση και με τη συνδρομή ηλεκτρονικών μέσων η οποία διεξάγεται, 

κατά κανόνα, εκτός του σχολικού χώρου. Η ηλεκτρονική μάθηση (e-Learning) αποτε-

λεί τη μορφή της τηλεκπαίδευσης, στην οποία χρησιμοποιούνται τεχνολογικά και ψη-

φιακά εργαλεία (διαδίκτυο, CD-ROM, DVD). Η ανάπτυξη των Τεχνολογιών της Πλη-

ροφορίας και των Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) δημιούργησε σημαντικές ευκαιρίες και προ-

κλήσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία. Επιπλέον, η ενσωμάτωση ψηφιακών εργαλείων 

                                                 
3 Προτιμούμε περισσότερο τον όρο «τηλεκπαίδευση» από τον όρο «εξ αποστάσεως εκπαίδευση» λόγω 
της συντομίας του. 
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ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΚΟΣΥΒΑΣ 

 

 

στο σχολικό περιβάλλον επεκτείνεται σταδιακά, υποστηρίζοντας περαιτέρω τη διδα-

σκαλία και τη μάθηση και παρέχοντας πρόσβαση στην εκπαίδευση σε πολλά σχολικά 

μαθήματα από οπουδήποτε και οποτεδήποτε μέσω διαδικτύου (Hrastinski, 2019· 

Taghizadeh & Yourdshahi, 2019). Μαθητές και εκπαιδευτικοί αλληλεπιδρούν είτε την 

ίδια στιγμή είτε σε διαφορετικούς χρόνους ή/και τόπους. Οι παράγοντες του χρόνου 

και του τόπου έχουν οργανωθεί στα τεταρτημόρια του Coldeway (Vale κ.ά., 2020) ό-

πως απεικονίζεται στο παρακάτω σχήμα. 

 

 
Σχήμα 1. Τα τεταρτημόρια που απεικονίζουν συνδυασμούς χρόνου  

και τόπου μάθησης 

 

Το μοντέλο μικτής μάθησης μπορεί να είναι δύο τύπων: ομόχρονη (ταυτό-

χρονη) αλληλεπίδραση και ετερόχρονη (σε διαφορετικό χρόνο) αλληλεπίδραση. Τα τε-

ταρτημόρια στην αριστερή πλευρά αναφέρονται στην ομόχρονη εκπαίδευση, εκ του 

σύνεγγυς ή εξ αποστάσεως, ενώ αυτά στη δεξιά πλευρά αναφέρονται στην ετερόχρονη 

τηλεκπαίδευση. 

Ο όρος «μικτή μάθηση» λειτουργεί γενικά ως ομπρέλα που  περιγράφει πολ-

λούς συνδυασμούς διδασκαλίας και μάθησης. Σύμφωνα με την Ευρωπαϊκή Επιτροπή: 

«Η μικτή μάθηση στην τυπική εκπαίδευση και κατάρτιση συμβαίνει, όταν ένα σχολείο, 

εκπαιδευτικός ή μαθητής υιοθετεί περισσότερες από μία προσεγγίσεις στη μαθησιακή δια-

δικασία: συνδυασμός σχολικού χώρου και περιβαλλόντων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

και ανάμειξη διαφορετικών εργαλείων μάθησης που μπορεί να είναι ψηφιακά (συμπερι-

λαμβανομένου του Διαδικτύου) και μη ψηφιακά ως μέρος μαθησιακών εργασιών» 

(European Commission, 2021, σελ. 4). 
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Η μικτή μάθηση, σύμφωνα με την επικρατέστερη άποψη, είναι μια προσέγγιση 

εκπαιδευτικού σχεδιασμού που συνδυάζει ταυτόχρονα τις καλύτερες στρατηγικές από 

την εκ του σύνεγγυς διδασκαλία στην τάξη και στη χρήση του διαδικτύου. Αυτός ο 

συνδυασμός αποσκοπεί στην καλύτερη αξιοποίηση κάθε προσέγγισης για τη δημιουρ-

γία καινοτομικής και αποτελεσματικής μαθησιακής εμπειρίας στους μαθητές. Η μικτή 

μάθηση επιχειρεί να γεφυρώσει δια ζώσης και διαδικτυακές εμπειρίες μάθησης. 

 
Σχήμα 2. Σχηματική απεικόνιση της μικτής μάθησης (Sana κ.ά., 2018, σ. 36) 

 

Η σημασία της διαδικτυακής μάθησης στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση έγινε εμφανής κατά τη διάρκεια της υγειονομικής κρίσης COVID-19, κα-

θώς αποκαλύφτηκαν οι δυνατότητες της τηλεκπαίδευσης (European Commission, 

2020). Κατά την πανδημία η δια ζώσης επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθη-

τών αντικαταστάθηκε με την επικοινωνία μέσω τηλεδιασκέψεων και το μοντέλο αυτό 

ονομάζεται Μικτή Διαδικτυακή Μάθηση, ετερόχρονη και ομόχρονη. Στη συνέχεια, θα 

σκιαγραφήσουμε ορισμένα αυτού του μοντέλου.  

Η ετερόχρονη τηλεκπαίδευση αναφέρεται στον διαχωρισμό εκπαιδευτικού και 

μαθητή τόσο ως προς τον τόπο όσο και ως προς τον χρόνο καθώς δεν υπάρχει επικοι-

νωνία μεταξύ τους σε πραγματικό χρόνο. Ο εκπαιδευτικός συνήθως μοιράζεται το πε-

ριεχόμενο του μαθήματος με τους μαθητές, όπως κείμενα προς ανάγνωση, εκπαιδευ-

τικά βίντεο ή διαδικτυακές δραστηριότητες, οι οποίοι έχουν πρόσβαση σε αυτό το εκ-

παιδευτικό υλικό στον δικό τους χρόνο και μπορούν να μαθαίνουν με τον δικό τους 
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ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΚΟΣΥΒΑΣ 

 

 

ρυθμό κάνοντας απεριόριστες επαναλήψεις του περιεχομένου του μαθήματος και πα-

ρακολουθώντας τη μαθησιακή τους πρόοδο (Jiang, 2017). 

Η ετερόχρονη μάθηση είναι μια ευέλικτη διδακτική προσέγγιση με κέντρο τον 

μαθητή, στην οποία χρησιμοποιούνται διαδικτυακοί πόροι για την ανταλλαγή πληρο-

φοριών στο πλαίσιο μιας κοινότητας μάθησης. Είναι μια μέθοδος που συνδυάζει την 

αυτοδιδασκαλία και τις ετερόχρονες αλληλεπιδράσεις μεταξύ ομοτίμων. Τα συστή-

ματα διαχείρισης μάθησης (Learning Management Systems ή LMS), όπως το Moodle, 

παρέχουν συνεργατικά εργαλεία που επιτρέπουν τη μεταφόρτωση διαδικτυακού διδα-

κτικού υλικού και την επικοινωνία εκπαιδευτικού-μαθητή μέσω της δεδομένης πλατ-

φόρμας (Μπισούκης & Ταβουλάρη, 2022). Ενώ οι μαθητές αναλαμβάνουν την ευθύνη 

της μάθησής τους, ο εκπαιδευτικός προσφέρει υποστήριξη. Ο εκπαιδευτικός μπορεί, 

επίσης, να αναθέτει στους μαθητές εργασίες και εκείνοι να τις ανεβάζουν στην πλατ-

φόρμα. 

Μελέτες σχετικά με την ετερόχρονη διαδικτυακή μάθηση τονίζουν ότι οι μα-

θητές βιώνουν ουσιαστική μάθηση όταν εμπλέκονται σε περιβάλλοντα συμμετοχικής 

μάθησης (Palloff & Pratt, 2007). Παρομοίως, κατά την ετερόχρονη διαδικτυακή μά-

θηση, η ανάπτυξη συλλογικών συζητήσεων, η συμμετοχή σε διαδικτυακές κοινότητες, 

η συνεργασία και ο αναστοχασμός αποκτούν βαρύνουσα σημασία. Οι εκπαιδευόμενοι 

έχουν ευκαιρίες να συμμετέχουν ενεργά στη δική τους μάθηση σε ένα ετερόχρονο μα-

θησιακό περιβάλλον, να αλληλεπιδρούν αυθόρμητα με τους συμμαθητές τους και να 

επιδεικνύουν τα μαθησιακά τους επιτεύγματα (Simonson κ.ά., 2012). Η ετερόχρονη 

διαδικτυακή μάθηση προάγει τις αλληλεπιδράσεις και τη συνεργασία μεταξύ των μα-

θητών με blogging, email, chat, φόρουμ συζητήσεων, διαδικτυακά κουίζ, διαδραστικά 

ερωτηματολόγια με ανατροφοδότηση, κ.λπ. (Sana κ.ά., 2018). 

Η ομόχρονη τηλεκπαίδευση είναι ένας τρόπος εκπαιδευτικής επικοινωνίας όπου 

ο μαθητής και ο εκπαιδευτικός, κατά την ίδια χρονική στιγμή, βρίσκονται στον ίδιο ή 

σε διαφορετικό τόπο, προκειμένου να πραγματοποιηθεί η μάθηση (Sana κ.ά., 2018; 

Simonson κ.ά., 2012). Η εκ του σύνεγγυς διδασκαλία και μάθηση είναι ομόχρονη κα-

θώς εκπαιδευτικός και εκπαιδευόμενοι αλληλεπιδρούν στις σχολικές αίθουσες σύμ-

φωνα με το ωρολόγιο πρόγραμμα. Η ομόχρονη τηλεκπαίδευση διεξάγεται σε πραγμα-

τικό χρόνο, ο εκπαιδευτικός και οι μαθητές είναι σωματικά χωρισμένοι μόνο ως προς 

τον τόπο και όχι τον χρόνο, αλληλεπιδρούν κατά τη διάρκεια του μαθήματος και η 

ανατροφοδότηση είναι άμεση. Το εκπαιδευτικό υλικό διαμοιράζεται στους μαθητές 
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πριν τη διδασκαλία με μορφή ηλεκτρονικών αρχείων. Η διδασκαλία και η επικοινωνία 
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φόρμες αμφίδρομης επικοινωνίας με εικόνα και ήχο (Angelone κ.ά., 2020). Η προσπέ-

λαση γίνεται από οπουδήποτε και προσφέρει ευκολία στους μετόχους της ψηφιακής 

επικοινωνίας ενισχύοντας την άμεση αλληλεπίδραση μεταξύ τους.  
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μαθητές να συνεργάζονται σε μικρές ομάδες, να δημιουργούν υλικό και να το μοιρά-

ζονται με τους συμμαθητές τους. Μέσω της αλληλεπίδρασης αναπτύσσουν ευελιξία 

και στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων. Όταν οι μαθητές της τάξης παρακολουθούν 

ταυτόχρονα το μάθημα από το σπίτι τους, μαθαίνουν όλοι μαζί βιώνοντας την αίσθηση 

μιας συνεργατικής κοινότητας μάθησης. Μπορούν να θέτουν ερωτήσεις σε πραγματικό 

χρόνο, να δραστηριοποιούν προσωπικά κίνητρα και να συμμετέχουν ενεργά στη μά-

θησή τους. Από την άλλη πλευρά, η ομόχρονη μάθηση παρέχει μια ποικιλία πολυμεσι-

κών εργαλείων και προσβάσιμων διαδικτυακών πόρων μάθησης, που βοηθούν τους 

μαθητές να αναπτύξουν διαδραστική επικοινωνία (Sana κ.ά., 2018).  

Ο συνδυασμός ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης ακολουθεί το μο-

ντέλο της Μικτής ή Διχρόνιας Διαδικτυακής Μάθησης (Blending Asynchronous and 

Synchronous Online Learning, Bichronous Online Learning model). Το Σχήμα 4 πα-

ρουσιάζει την εννοιολογική κατανόηση της μικτής ή διχρόνιας διαδικτυακής μάθησης 

όπως προσαρμόστηκε από τον Martin κ.ά., (2020). 

 

 
Σχήμα 4. Εννοιολογική κατανόηση της διχρόνιας ή μικτής διαδικτυακής μάθησης 

(Martin κ.ά., 2020) 

 

Πρόκειται για ένα υβριδικό μοντέλο μάθησης που συνταιριάζει μεθόδους, 

στρατηγικές και εργαλεία της τηλεκπαίδευσης, τόσο δραστηριότητες ετερόχρονης μά-

θησης όσο και ομόχρονες συνεδρίες σε πραγματικό χρόνο. Είναι μια ευέλικτη και και-

νοτόμος μέθοδος η οποία εστιάζει στις ανάγκες των μαθητών, αναπτύσσει τις κοινωνι-

κές αλληλεπιδράσεις βελτιώνοντας τις δεξιότητες κριτικής σκέψης και καθιστά τη μά-

θηση και τη διδασκαλία ουσιαστική και ελκυστική (Innes & Wilton, 2018· Moorhouse 

& Wong, 2021· Woltering κ.ά., 2009). Η ικανοποίηση των μαθητών προσελκύει, πα-

ρακινεί και τους εμπλέκει συναισθηματικά στα διαδικτυακά μαθήματα επηρεάζοντας 

τα επιτεύγματά τους και την επιτυχία της μικτής μάθησης (Taghizadeh & Yourdshahi, 
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2019· Willging & Johnson, 2009· Wong κ.ά., 2018· Wu κ.ά., 2010). Η μικτή μάθηση 

βοηθά επίσης στην αξιολόγηση εξατομικευμένων εργασιών (Hudson, 2013).  

Η ποσότητα του συνδυασμού των δύο μερών ποικίλλει ανάλογα με το είδος των 

δραστηριοτήτων που περιλαμβάνονται (Martin κ.ά., 2020). Σύμφωνα με ερευνητικά 

ευρήματα, η ενσωμάτωση ομόχρονων συζητήσεων σε ένα ετερόχρονο μάθημα επιφέ-

ρει σημαντική βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών και επηρεάζει θετικά τις αντιλή-

ψεις και τις στάσεις τους (Fowler, 2019· Peterson κ.ά., 2018). Η ανάμειξη αλληλεπί-

δρασης ζωντανών συνεδριών σε πραγματικό χρόνο με ετερόχρονη διαδικτυακή μελέτη 

παρέχει ευελιξία στους μαθητές και καθιστά τα μαθήματα ελκυστικά και αποτελεσμα-

τικά (Yamagata-Lynch, 2014). Αποσκοπεί στην αλληλεπίδραση, τη συνεργασία και τη 

δέσμευση των εκπαιδευτικών και των μαθητών σε ψηφιακά περιβάλλοντα ενισχύοντας 

την εμπλοκή τους σε αυθεντικές καταστάσεις μάθησης (Fowler, 2019· Martin κ.ά., 

2020· Utomo & Ahsanah, 2022).  

Η ευελιξία και η ευκολία της μικτής μάθησης παρέχει στους εκπαιδευτικούς 

ευκαιρίες να προπαρασκευάσουν ένα πλούσιο διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης με 

ουσιαστικές διδακτικές δραστηριότητες, να προετοιμάσουν ποικίλες εκπαιδευτικές 

προσεγγίσεις, να αναπτύξουν διαφορετικούς τρόπους διαδραστικής και συνεργατικής 

μάθησης, να χρησιμοποιούν την ανασκόπηση των αναρτήσεων των μαθητών, την ολο-

κλήρωση των δραστηριοτήτων του μαθήματος και την παροχή ανατροφοδότησης 

(Garrison κ.ά., 2010). 

Το κύριο χαρακτηριστικό της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης, που την καθιστά 

αποτελεσματική, είναι ότι διευκολύνει τη δημιουργία μιας κοινότητας διερεύνησης που 

βασίζεται στη συνεχή επικοινωνία, στον ελεύθερο ανοικτό διάλογο, στην κριτική διε-

ρεύνηση και διαπραγμάτευση ιδεών και τελικά στη συμφωνία και ανάπτυξη γνώσης. 

Στο περιβάλλον της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης δεν υπεισέρχονται χωρο-

χρονικοί περιορισμοί ενώ το περιεχόμενο του μαθήματος είναι πάντα διαθέσιμο για 

χρήση στον μαθητή. Ο μαθητής έχει τη δυνατότητα να μαθαίνει με τον δικό του ρυθμό 

μάθησης,  σε μια καθοδηγούμενη ή αυτό-καθοδηγούμενη διαδικασία, που σχεδιάζεται 

με στόχο τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα του (Martin κ.ά., 2021· Sana κ.ά., 2018). 

Σημαντικό είναι, επίσης, το γεγονός πως μαζί με τις συνθήκες δημιουργίας συνεργατι-

κού και δυναμικού πλαισίου μάθησης, ο μαθητής αποκτά κριτικό ψηφιακό γραμματι-

σμό και εξοικειώνεται με τα εργαλεία των νέων μέσων. 
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Συνοψίζοντας, τα βασικά χαρακτηριστικά της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης 

είναι τα εξής: δημιουργία περιβάλλοντος ομόχρονων και ετερόχρονων μορφών επικοι-

νωνίας και μάθησης, συνδυασμός αυτόνομης και συνεργατικής μάθησης, ανάμιξη ορ-

γανωμένης και μη προγραμματισμένης μάθησης, ανάμιξη θεωρίας, πρακτικής και ερ-

γαλείων υποστήριξης της μάθησης. 

 

Μεθοδολογία της έρευνας 

 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση των απόψεων των ευπαθών 

εκπαιδευτικών και των ευπαθών μαθητών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαί-

δευσης, οι οποίοι έλαβαν μέρος στην τηλεκπαίδευση που σχεδιάστηκε και υλοποιή-

θηκε από το Διαδικτυακό Σχολείο της Π.Δ.Ε. Αττικής κατά την πανδημία, και συγκε-

κριμένα το διδακτικό έτος 2020-21. 

Συμμετέχοντες: Στην παρούσα έρευνα έγινε χρήση ποιοτικής μεθόδου με στόχο την 

προσέγγιση των κοινωνικών εμπειριών των συμμετεχόντων. Σκοπός της επιλογής του 

δείγματος ήταν η καταλληλόλητα και η επάρκεια των απαντήσεων στα ερευνητικά ε-

ρωτήματα. Οι συμμετέχοντες στην έρευνά μας ήταν πενήντα (50) ευπαθείς εκπαιδευ-

τικοί και δέκα (10) ευπαθείς μαθητές.  

Εργαλείο έρευνας: Καταλληλότερο εργαλείο συλλογής δεδομένων με βάση τους σκο-

πούς της έρευνας, κρίθηκε η ανοιχτή συνέντευξη, η οποία αποτελεί διαδεδομένη πρα-

κτική στην ποιοτική έρευνα. Είναι η πιο ευέλικτη μορφή συνέντευξης η οποία ενθαρ-

ρύνει την ελεύθερη διατύπωση σκέψεων και οδηγεί σε πλούσια και αυθεντικά δεδο-

μένα. Οι ανοιχτές συνεντεύξεις των διδασκόντων του Διαδικτυακού Σχολείου πραγμα-

τοποιήθηκαν από τον ερευνητή στις 9 Ιουνίου 2021 για τους εκπαιδευτικούς της Δευ-

τεροβάθμιας Εκπαίδευσης και στις 23 Ιουνίου 2021 για τους εκπαιδευτικούς της Πρω-

τοβάθμιας Εκπαίδευσης μέσω τηλεδιασκέψεων. Οι συνεντεύξεις με τους μαθητές 

πραγματοποιήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς τους κατά τον μήνα Ιούνιο 2021 με γρα-

πτή καταγραφή του περιεχόμενου των τηλεδιασκέψεων. Τα ονόματα των μαθητών εί-

ναι ψευδώνυμα.  

Ανάλυση περιεχομένου: Η ανάλυση των αποτελεσμάτων περιλαμβάνει μόνο ποιοτικά 

ευρήματα, και συγκεκριμένα τη θεματική ανάλυση του περιεχομένου των απαντήσεων 

των μαθητών και εκπαιδευτικών στις ανοιχτές ερωτήσεις. Αξιοποιήθηκε μια ευέλικτη 
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προσέγγιση ανάλυσης περιεχομένου, στην οποία οι κατηγορίες κωδικοποίησης διενερ-

γήθηκαν από τον ερευνητή και προέρχονται απευθείας από τα δεδομένα των ανοιχτών 

συνεντεύξεων. 

 

Αποτελέσματα της έρευνας 

 
Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας με βάση τα 

ερευνητικά ερωτήματα.  

 

Περιγραφή της Οργάνωσης και λειτουργίας του Διαδικτυακού Σχολείου της Περιφερεια-

κής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης (Π.Δ.Ε.) Αττικής 

 
Λόγω των έκτακτων συνθηκών που διαμορφώθηκαν κατά τη διάρκεια της παν-

δημίας COVID-19, το μοντέλο της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης εφαρμόστηκε σε 

μαθητές της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης οι οποίοι ανήκαν σε ευ-

παθείς ομάδες. Οι εν λόγω κατηγορίες μαθητών, εξαιτίας σοβαρών προβλημάτων υ-

γείας, αδυνατούσαν να παρακολουθήσουν το μάθημα με φυσική παρουσία. Γι’ αυτό, 

προκειμένου να υπηρετηθούν οι μαθησιακές τους ανάγκες, σύμφωνα με τις διατάξεις 

του Υπουργείου Παιδείας, οργανώθηκε και λειτούργησε αδιάλειπτα, κατά το διδακτικό 

έτος 2020-2021, το Διαδικτυακό Σχολείο της Π.Δ.Ε. Αττικής, το οποίο υλοποιήθηκε 

με ομόχρονη και ετερόχρονη τηλεκπαίδευση. Τη διαδικτυακή διδασκαλία αυτών των 

μαθητών ανέλαβαν ευπαθείς ομάδες εκπαιδευτικών οι οποίοι αξιοποίησαν ποικίλα ψη-

φιακά εργαλεία συνεργασίας και επικοινωνίας. 

Κατά το διδακτικό έτος 2020-21, το Διαδικτυακό Σχολείο «αγκάλιασε» 1096 

μαθητές από σχολικές μονάδες της Αττικής και άλλες περιοχές της Ελλάδας: 403 στην 

Πρωτοβάθμια εκπαίδευση και 693 στη Δευτεροβάθμια. Οι μαθητές κατανέμονται ανά 

φύλο στις επιμέρους σχολικές μονάδες σύμφωνα με τον ακόλουθο πίνακα: 
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προσέγγιση ανάλυσης περιεχομένου, στην οποία οι κατηγορίες κωδικοποίησης διενερ-

γήθηκαν από τον ερευνητή και προέρχονται απευθείας από τα δεδομένα των ανοιχτών 

συνεντεύξεων. 

 

Αποτελέσματα της έρευνας 

 
Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας με βάση τα 

ερευνητικά ερωτήματα.  
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Λόγω των έκτακτων συνθηκών που διαμορφώθηκαν κατά τη διάρκεια της παν-

δημίας COVID-19, το μοντέλο της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης εφαρμόστηκε σε 

μαθητές της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης οι οποίοι ανήκαν σε ευ-

παθείς ομάδες. Οι εν λόγω κατηγορίες μαθητών, εξαιτίας σοβαρών προβλημάτων υ-

γείας, αδυνατούσαν να παρακολουθήσουν το μάθημα με φυσική παρουσία. Γι’ αυτό, 

προκειμένου να υπηρετηθούν οι μαθησιακές τους ανάγκες, σύμφωνα με τις διατάξεις 

του Υπουργείου Παιδείας, οργανώθηκε και λειτούργησε αδιάλειπτα, κατά το διδακτικό 

έτος 2020-2021, το Διαδικτυακό Σχολείο της Π.Δ.Ε. Αττικής, το οποίο υλοποιήθηκε 

με ομόχρονη και ετερόχρονη τηλεκπαίδευση. Τη διαδικτυακή διδασκαλία αυτών των 

μαθητών ανέλαβαν ευπαθείς ομάδες εκπαιδευτικών οι οποίοι αξιοποίησαν ποικίλα ψη-

φιακά εργαλεία συνεργασίας και επικοινωνίας. 

Κατά το διδακτικό έτος 2020-21, το Διαδικτυακό Σχολείο «αγκάλιασε» 1096 

μαθητές από σχολικές μονάδες της Αττικής και άλλες περιοχές της Ελλάδας: 403 στην 
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ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΚΟΣΥΒΑΣ 

 

 

Πίνακας 1. Κατανομή των μαθητών του Διαδικτυακού Σχολείου της Π.Δ.Ε. Αττικής 

κατά σχολική μονάδα και κατά φύλο 

 
 

Στο Διαδικτυακό Σχολείο δίδαξαν 551 εκπαιδευτικοί - 60 από την Π/βμια και 

491 από τη Δ/θμια - οι οποίοι αναπληρώνονταν, λόγω προβλημάτων υγείας, καθώς 

έχρηζαν ειδικής θεραπείας και νοσηλείας. Αξίζει να σημειωθεί η ιδιαιτερότητα της συ-

γκεκριμένης εκπαιδευτικής σχολικής κοινότητας, στην οποία τα μέλη της (εκπαιδευτι-

κοί – μαθητές) δεν γνωρίζονταν μεταξύ τους καθώς ανήκαν σε διαφορετικές σχολικές 

μονάδες και περιοχές. 

Συγκροτήθηκαν με απόφαση του Περιφερειακού Διευθυντή Εκπαίδευσης Ατ-

τικής 55 «διαδικτυακά τμήματα» (Εγκύκλιος Π.Δ.Ε. Αττικής υπ’ αρ. πρωτ. 

Φ.22.2/15916/23-10-2020), τα οποία είχαν κατά μέσο όρο 20 μαθητές. Οι 1096 μαθη-

τές κατανεμήθηκαν σε 10 είδη σχολείων. Στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση λειτούργη-

σαν: Νηπιαγωγείο, Δημοτικό Σχολείο και Ειδικό Σχολείο. Στη Δευτεροβάθμια Εκπαί-

δευση λειτούργησαν: Ημερήσιο Γυμνάσιο, Ημερήσιο Γενικό Λύκειο, Εσπερινό Γυμνά-

σιο, Εσπερινό Γενικό Λύκειο, Ημερήσιο Επαγγελματικό Λύκειο, Εσπερινό Επαγγελ-

ματικό Λύκειο και Ενιαίο Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο-Λύκειο (ΕΝ.Ε.Ε.ΓΥ.Λ.). 

Η διάρκεια της διδακτικής ώρας ήταν 30 λεπτά για το Νηπιαγωγείο και το Δημοτικό 

και 40 λεπτά για τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Στην τελευταία τάξη του λειτούργη-

σαν όλοι οι προσανατολισμοί και οι κατευθύνεις: Γ΄ ΓΕ.Λ, Γ΄ Εσπερινό ΓΕΛ, Γ΄ 

Ε.ΠΑΛ, Γ΄ Εσπερινό Ε.ΠΑΛ και Δ΄ ΕΝ.Ε.Ε.ΓΥ.Λ. Οι μαθητές προετοιμάστηκαν για 

τις Πανελλαδικές Εξετάσεις. Πολλοί, μάλιστα, πέρασαν στο Πανεπιστήμιο σημειώνο-

ντας αξιοσημείωτες επιτυχίες. 

Το Διαδικτυακό Σχολείο της Π.Δ.Ε. Αττικής ήταν συνδυασμός Τεχνικής/Ψη-

φιακής, Διοικητικής και Παιδαγωγικής υποστήριξης.  
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Σχήμα 5. Σχηματική παράσταση της υποστήριξης του Διαδικτυακού σχολείου 

 

Διοικητική υποστήριξη: Την οργάνωση και εποπτεία του Διαδικτυακού Σχο-

λείου είχε η Π.Δ.Ε. Αττικής. Η καταγραφή των μαθητών έγινε με τη συνεργασία των 

14 Διευθύνσεων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Αττικής. Το Εβδο-

μαδιαίο Ωρολόγιο Πρόγραμμα καταρτίστηκε με τη βοήθεια του 1ου και του 5ου ΠΕ-

ΚΕΣ Αττικής και των ΔΠΕ Α΄ Αθήνας και ΔΔΕ Ανατολικής Αττικής (Εγκύκλιος Γ.Γ. 

Π/θμιας, Δ/θμιας Εκπ/σης και Ειδικής Αγωγής υπ’ αρ. πρωτ. 144557/ΓΔ/22-10-2020). 

Η λειτουργία του οργανώθηκε από Ομάδα Συντονισμού και Συνεργασίας στελεχών και 

εκπαιδευτικών της Π.Δ.Ε. Αττικής. Επιπλέον, δημιουργήθηκαν ειδικές Δομές Απομα-

κρυσμένης Βοήθειας (HelpDesk) με Ομάδες Τεχνικής Υποστήριξης στα έξι (6) 

ΠΕ.Κ.Ε.Σ της Αττικής, που υποστήριξαν τους εκπαιδευτικούς στην εφαρμογή της τη-

λεκπαίδευσης. Οι δομές αυτές αποτέλεσαν ένα ενδιάμεσο επίπεδο τεχνικής βοήθειας 

ανάμεσα στην ομάδα υποστήριξης της κάθε σχολικής μονάδας, όπως είχε οριστεί στο 

myschool και την υπηρεσία υποστήριξης χρηστών (Helpdesk) του Πανελλήνιου Σχο-

λικού Δικτύου (Π. Σ. Δ.). 

Παιδαγωγική-συμβουλευτική υποστήριξη: Από την Π.Δ.Ε., σε συνεργασία με τα 

Περιφερειακά Κέντρα Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού (ΠΕ.Κ.Ε.Σ.) Αττικής και Κέντρα 

Εκπαιδευτικής και Συμβουλευτικής Υποστήριξης (Κ.Ε.Σ.Υ.) Αττικής, διοργανώθηκαν 

ποικίλες εκπαιδευτικές συναντήσεις, παιδαγωγικά σεμινάρια και επιμορφωτικές ημε-

ρίδες για την υποστήριξη των εκπαιδευτικών και των μαθητών του Διαδικτυακού Σχο-

λείου. Ειδικότερα, τα Κ.Ε.Σ.Υ. υλοποίησαν εξ αποστάσεως συμβουλευτική υποστή-

ριξη (με πλατφόρμες τηλεδιασκέψεων ή email ή με τηλεφωνική επικοινωνία) σε μαθη-

τές και γονείς του Διαδικτυακού Σχολείου και οι Συντονιστές Εκπαιδευτικού Έργου 

(Σ.Ε.Ε.) παρείχαν σύγχρονη τηλεκπαίδευση στους εκπαιδευτικούς σχετικά με για αξιο-
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ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΚΟΣΥΒΑΣ 

 

 

ποίηση όλων των κατάλληλων μέσων, μεθόδων και εκπαιδευτικού υλικού (Κοινή Υ-

πουργική Απόφαση, ΦΕΚ 5044/τ.Β΄/14-11-2020). Η υποστήριξη αφορούσε σε θέματα 

επιστημονικής και παιδαγωγικής καθοδήγησης, διαχείρισης ομόχρονης και ετερόχρο-

νης τηλεκπαίδευσης, στην παιδαγωγική αξιοποίηση διαδραστικών και συνεργατικών 

εργαλείων καθώς και σε τεχνικά ζητήματα λειτουργίας των διαδικτυακών τμημάτων 

E-Class (Μανούσου κ.ά., 2021).  

Ψηφιακή υποστήριξη των μαθητών: Για την πραγματοποίηση των μαθημάτων 

της τηλεκπαίδευσης αξιοποιήθηκαν οι ψηφιακές πλατφόρμες E-Class του Π.Σ.Δ. και 

Cisco Webex. Κοινός τόπος καθημερινών μαθησιακών συναντήσεων ήταν η ψηφιακή 

πλατφόρμα E-class. Οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές συνδέονταν στην η-τάξη με τον 

προσωπικό λογαριασμό που διαθέτουν στο Π.Σ.Δ., αναγνωρίζονταν με την ιδιότητα 

τους και έβλεπαν μόνο τα τμήματα του Διαδικτυακού Σχολείου, στα οποία αποτελού-

σαν μέλη. Στα διαδικτυακά τμήματα, τα μαθήματα ήταν κλειστά και δεν μπορούσαν 

να εισέρχονται ή να εγγράφονται άλλοι, πέρα από όσους ανήκαν σε αυτά. Tα Webex 

links ήταν προστατευμένα, χωρίς να δίνουν τη δυνατότητα σε άλλους να αιτούνται την 

είσοδο στις σύγχρονες διαδικτυακές διδασκαλίες διασφαλίζοντας, με αυτόν τον τρόπο, 

για κάθε μαθητή και εκπαιδευτικό την εμπιστευτική συμμετοχή του στο ψηφιακό τους 

σχολικό τμήμα, κατ’ αναλογία με το φυσικό. 

Η ομόχρονη σχολική τηλεκπαίδευση στο Διαδικτυακό Σχολείο υλοποιήθηκε 

μέσω της ψηφιακής πλατφόρμας τηλεδιασκέψεων Webex Meetings της εταιρείας 

Cisco Hellas A.E., η οποία δεν είχε σχεδιαστεί για εκπαιδευτικούς σκοπούς, παρείχε 

όμως τη δυνατότητα απευθείας μετάδοσης (ήχου ή/και εικόνας) του μαθήματος προς 

τους μαθητές. Το Υ.ΠΑΙ.Θ έθεσε στη διάθεση των διδασκόντων και διδασκομένων 

όλων των σχολείων της χώρας την υπηρεσία ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης με τη χρήση 

της εκπαιδευτικής πλατφόρμας η-τάξη του Π.Σ.Δ. και της ομόχρονης τηλεκπαίδευσης 

με τη χρήση της ψηφιακής πλατφόρμας Cisco Webex. Οι ίδιες πλατφόρμες αξιοποιή-

θηκαν για τις ανάγκες του Διαδικτυακού Σχολείου. 
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Σχήμα 6. Ομόχρονη πλατφόρμα διαδικτυακών μαθημάτων 

 

Στο Εβδομαδιαίο Ωρολόγιο Πρόγραμμα διδασκαλίας συμπεριλαμβάνονταν η 

παράδοση μαθημάτων και καταγραφή της ύλης από τους διδάσκοντες, οι εργασίες των 

μαθητών, η καταχώριση των βαθμών, η υποχρεωτική παρακολούθηση και το παρου-

σιολόγιο (Εγκύκλιος Γ.Γ. Π/θμιας, Δ/θμιας Εκπ/σης και Ειδικής Αγωγής υπ’ αρ. πρωτ. 

144557/ΓΔ/22-10-2020). Οι μαθητές με τη σύνδεση τους στην η-τάξη, αφού επέλεγαν 

το τμήμα τους, έβρισκαν στην κεντρική σελίδα το Εβδομαδιαίο Ωρολόγιο Πρόγραμμα 

(ΕΩΠ), αποτελούμενο από τους ενεργούς διαδικτυακούς συνδέσμους (links) για την 

είσοδό τους στις ομόχρονες (σύγχρονες) διαδικτυακές αίθουσες των εκπαιδευτικών 

τους ανά μάθημα. 

 

 
Σχήμα 7. Στιγμιότυπο από την ετερόχρονη πλατφόρμα η-τάξη του Π.Σ.Δ. 
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Σχήμα 7. Στιγμιότυπο από την ετερόχρονη πλατφόρμα η-τάξη του Π.Σ.Δ. 

 
ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΚΟΣΥΒΑΣ 

 

 

 Οι απουσίες στέλνονταν ηλεκτρονικά από τους διδάσκοντες σε εβδομαδιαία 

βάση στα σχολεία προέλευσης των μαθητών και η διδαχθείσα ύλη στο τέλος κάθε 

μήνα. Επίσης κάθε εκπαιδευτικός στο πέρας του τετραμήνου έστελνε τους βαθμούς της 

προφορικής βαθμολογίας στα σχολεία προέλευσης των μαθητών. Λόγω της πανδημίας 

για όλους τους μαθητές με απόφαση του Υπουργείου Παιδείας δεν πραγματοποιήθη-

καν γραπτές εξετάσεις και οι μαθητές προήχθησαν με την προφορική βαθμολογία. 

Πραγματοποιήθηκαν μόνο Πανελλαδικές Εξετάσεις με ειδικά μέτρα προστασίας για 

τις ευπαθείς κατηγορίες μαθητών.  

Οι εκπαιδευτικοί υλοποιούσαν την εκπαιδευτική διαδικασία του τμήματος για 

το αντικείμενό τους, σύμφωνα με τον δικό τους εκπαιδευτικό σχεδιασμό, στο πλαίσιο 

του Π.Σ. του εκάστοτε γνωστικού αντικειμένου. Δίδασκαν το μάθημά τους εξ αποστά-

σεως μέσω της πλατφόρμας Cisco Webex. Επικοινωνούσαν με τους μαθητές τους μέσω 

π.χ. chat, polling, break room sessions κ.λπ., που συνέβαλαν αφενός στη διάδραση με-

ταξύ τους, αφετέρου στην ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών όσον αφορά στην κα-

τανόηση των μαθημάτων που διδάσκονταν στους μαθητές. Αναρτούσαν πρόσθετο εκ-

παιδευτικό υλικό, οδηγίες μελέτης και εργασίες στην E-Class του Π.Σ.Δ. Επιπλέον, 

στην πλατφόρμα η-τάξη του Π.Σ.Δ. λειτουργούσε φόρουμ επικοινωνίας, συνεργασίας 

και διαλόγου των εκπαιδευτικών. Η αξιοποίησή του ανέδειξε με τον καλύτερο τρόπο 

τις δυνατότητες συνεργασίας των εκπαιδευτικών από απόσταση. Επέτρεπε να αλληλο-

ενημερώνονται, να μοιράζονται εμπειρίες και να καταλήγουν σε αποφάσεις σχετικές 

με παιδαγωγικά θέματα κοινής δράσης. 

Το Διαδικτυακό Σχολείο ευπαθών μαθητών και εκπαιδευτικών οργανώθηκε και 

λειτούργησε με βάση το προαναφερόμενο μοντέλο της Μικτής Διαδικτυακής Μάθη-

σης. Οι εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων κλήθηκαν κατά την περίοδο της πανδη-

μίας να εφαρμόσουν τα εργαλεία της ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης και 

να εμπλουτίσουν τη διδασκαλία τους με πλούσιο πολυμεσικό, πολυτροπικό και δια-

δραστικό μαθησιακό περιεχόμενο (π.χ. εκπαιδευτικά παιχνίδια, εικόνες, ηχητικά κεί-

μενα, εκπαιδευτικά βίντεο, κ.λπ.). Τέλος, οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να αντισταθμί-

σουν τους παράγοντες που απειλούσαν την υγεία των ευπαθών μαθητών και των οικο-

γενειών τους διαμορφώνοντας ένα ασφαλές υποστηρικτικό πλαίσιο.  
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Η παιδαγωγική αξιοποίηση της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης σύμφωνα με τις απαντή-

σεις των μαθητών και των εκπαιδευτικών  

Η αναγκαιότητα της τηλεκπαίδευσης και ειδικότερα του μοντέλου της Μικτής 

Διαδικτυακής Μάθησης ήρθε στο φως κατά την πανδημία της λοίμωξης COVID-19. 

Οι ευπαθείς μαθητές ήταν ευχαριστημένοι από τη σχολική τηλεκπαίδευση. Αισθάνο-

νταν απελευθερωμένοι από την πίεση του σχολικού προγράμματος. Δέχθηκαν με ικα-

νοποίηση τα μαθήματα ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης και αποκόμισαν 

πλούσια μαθησιακά επιτεύγματα στα επιμέρους μαθήματα. Οι μαθητές έδειξαν ενθου-

σιασμό για τη βιωματική και διερευνητική μάθηση και τις συζητήσεις στη διαδικτυακή 

τάξη. Οι ακόλουθες απόψεις των μαθητών είναι ενδεικτικές: 

 Γιώτα (μαθήτρια Δημοτικού): «Το μάθημα ήταν ξεκούραστο και χαλαρό. […]Τα 

μαθήματα είχαν φωτογραφίες, εικόνες και βίντεο. Ήταν εύκολα».  

 Δημήτρης (μαθητής Γυμνασίου): «[…]Το Διαδικτυακό Σχολείο ήταν ένα σχολείο 

ανάγκης. Οι καθηγητές μας και εμείς χρησιμοποιούσαμε Webex και E-Class. [...].».  

 Γιώργος (μαθητής Λυκείου): «[…]  Έκανα ψηφιακές εργασίες και τις έστελνα στους 

καθηγητές μου. Οι καθηγητές μάς έβαζαν να βλέπουμε βιντεομαθήματα και να απα-

ντάμε σε ερωτήσεις. […]». (ο μαθητής πέρασε στο πανεπιστήμιο) 

 Θανάσης (μαθητής Λυκείου): «[…]Στην αρχή δεν μπορούσαμε να συνεννοηθούμε. 

Ορισμένες φορές καθυστερούσαμε να συνδεθούμε στο Internet. Όμως σύντομα η 

κατάσταση βελτιώθηκε. […]  

Η ανάγκη εξοικείωσης των μαθητών με την τηλεκπαίδευση και η επίλυση τε-

χνικών προβλημάτων ήταν θέματα τα οποία προσέθεταν άγχος στους εκπαιδευτικούς. 

Η έλλειψη υψηλής ταχύτητας σύνδεσης στο διαδίκτυο και  ηλεκτρονικού εξοπλισμού 

παραπέμπουν στις ψηφιακές ανισότητες και επιβεβαιώνονται από πολλές μελέτες (Για-

βρίμης & Φερεντίνου, 2022· Ζώρζος κ.ά., 2021· Κουτσογιάννης, 2020· Jimoyiannis 

κ.ά., 2020). Σε περιπτώσεις έλλειψης εξοπλισμού έγινε δανεισμός φορητών υπολογι-

στών από τα σχολεία προέλευσης των μαθητών.  

Το Διαδικτυακό Σχολείο της Π.Δ.Ε. Αττικής ήταν μια αναγκαία λύση που δια-

τήρησε την εκπαιδευτική διαδικασία και πρόσφερε στους μαθητές την ευκαιρία να 

γνωρίσουν διαδικτυακά φίλους καθώς και νέους εκπαιδευτικούς. Η αποδοχή του Δια-

δικτυακού Σχολείου από την πλειονότητα των ευπαθών εκπαιδευτικών ήταν θερμή κυ-

ρίως γιατί τους εξασφάλισε ασφάλεια στις συνθήκες τις πανδημίας. 
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σεις των μαθητών και των εκπαιδευτικών  

Η αναγκαιότητα της τηλεκπαίδευσης και ειδικότερα του μοντέλου της Μικτής 

Διαδικτυακής Μάθησης ήρθε στο φως κατά την πανδημία της λοίμωξης COVID-19. 

Οι ευπαθείς μαθητές ήταν ευχαριστημένοι από τη σχολική τηλεκπαίδευση. Αισθάνο-

νταν απελευθερωμένοι από την πίεση του σχολικού προγράμματος. Δέχθηκαν με ικα-

νοποίηση τα μαθήματα ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης και αποκόμισαν 

πλούσια μαθησιακά επιτεύγματα στα επιμέρους μαθήματα. Οι μαθητές έδειξαν ενθου-

σιασμό για τη βιωματική και διερευνητική μάθηση και τις συζητήσεις στη διαδικτυακή 

τάξη. Οι ακόλουθες απόψεις των μαθητών είναι ενδεικτικές: 

 Γιώτα (μαθήτρια Δημοτικού): «Το μάθημα ήταν ξεκούραστο και χαλαρό. […]Τα 

μαθήματα είχαν φωτογραφίες, εικόνες και βίντεο. Ήταν εύκολα».  

 Δημήτρης (μαθητής Γυμνασίου): «[…]Το Διαδικτυακό Σχολείο ήταν ένα σχολείο 

ανάγκης. Οι καθηγητές μας και εμείς χρησιμοποιούσαμε Webex και E-Class. [...].».  

 Γιώργος (μαθητής Λυκείου): «[…]  Έκανα ψηφιακές εργασίες και τις έστελνα στους 

καθηγητές μου. Οι καθηγητές μάς έβαζαν να βλέπουμε βιντεομαθήματα και να απα-

ντάμε σε ερωτήσεις. […]». (ο μαθητής πέρασε στο πανεπιστήμιο) 

 Θανάσης (μαθητής Λυκείου): «[…]Στην αρχή δεν μπορούσαμε να συνεννοηθούμε. 

Ορισμένες φορές καθυστερούσαμε να συνδεθούμε στο Internet. Όμως σύντομα η 

κατάσταση βελτιώθηκε. […]  

Η ανάγκη εξοικείωσης των μαθητών με την τηλεκπαίδευση και η επίλυση τε-

χνικών προβλημάτων ήταν θέματα τα οποία προσέθεταν άγχος στους εκπαιδευτικούς. 

Η έλλειψη υψηλής ταχύτητας σύνδεσης στο διαδίκτυο και  ηλεκτρονικού εξοπλισμού 

παραπέμπουν στις ψηφιακές ανισότητες και επιβεβαιώνονται από πολλές μελέτες (Για-

βρίμης & Φερεντίνου, 2022· Ζώρζος κ.ά., 2021· Κουτσογιάννης, 2020· Jimoyiannis 

κ.ά., 2020). Σε περιπτώσεις έλλειψης εξοπλισμού έγινε δανεισμός φορητών υπολογι-

στών από τα σχολεία προέλευσης των μαθητών.  

Το Διαδικτυακό Σχολείο της Π.Δ.Ε. Αττικής ήταν μια αναγκαία λύση που δια-

τήρησε την εκπαιδευτική διαδικασία και πρόσφερε στους μαθητές την ευκαιρία να 

γνωρίσουν διαδικτυακά φίλους καθώς και νέους εκπαιδευτικούς. Η αποδοχή του Δια-

δικτυακού Σχολείου από την πλειονότητα των ευπαθών εκπαιδευτικών ήταν θερμή κυ-

ρίως γιατί τους εξασφάλισε ασφάλεια στις συνθήκες τις πανδημίας. 

 
ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΚΟΣΥΒΑΣ 

 

 

• Ε1:  «[…] Η προσαρμογή μου στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση ήταν άριστη. Μου 

άρεσε η ευελιξία στον σχεδιασμό των μαθημάτων [...]» 

• Ε2: «[…]Ο συνδυασμός της ομόχρονης και ετερόχρονης μάθησης ήταν άριστος. […]  

Ωστόσο, θεωρώ ότι η ομόχρονη μάθηση ήταν πιο ευεργετική στους μαθητές κυρίως 

λόγω της αμεσότητας της αλληλεπίδρασης και της άμεσης ανατροφοδότησης […]» 

• Ε3: «[...]Εφάρμοσα τη μέθοδο της ανεστραμμένης τάξης […]».  

Η διαμόρφωση ενός κατάλληλου διαδικτυακού περιβάλλοντος ομόχρονης και 

ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης, το οποίο να ανταποκρίθηκε στις διαφορετικές ανάγκες 

και τα ενδιαφέροντα των ευπαθών μαθητών, ήταν πρώτιστη μέριμνα των εκπαιδευτι-

κών. Ειδικότερα, η ανεστραμμένη τάξη και η ευελιξία που παρείχαν τα τεχνολογικά 

εργαλεία στον σχεδιασμό της διδασκαλίας συνέβαλαν στην ανάπτυξη ικανοτήτων υ-

ψηλής γνωστικής βαρύτητας και παρείχαν ευκαιρίες ανάπτυξης  επικοινωνιακών και 

συνεργατικών δεξιοτήτων (Γαριού κ.ά., 2021).  

• Ε4: «Στην ασύγχρονη τηλεκπαίδευση χρησιμοποιούσα καθημερινά την πλατφόρμα η-

τάξη του Π.Σ.Δ. Προετοίμαζα το ψηφιακό υλικό που μελετούσαν οι μαθητές […]».   

• Ε5: «Όλοι οι μαθητές μελετούσαν και οι περισσότεροι μαθητές της τελευταίας τάξης 

θα επιτύχουν στις Πανελλαδικές Εξετάσεις και θα περάσουν στο πανεπιστήμιο[…]». 

Η ενσωμάτωση της ασύγχρονης (ετερόχρονης) ψηφιακής τεχνολογίας στο πρό-

γραμμα μαθημάτων του Διαδικτυακού Σχολείου ήταν επιτυχής. Στην η-τάξη του Πα-

νελλήνιου Σχολικού Δικτύου (Π.Σ.Δ.) οι μαθητές μπορούσαν να επεξεργαστούν το υ-

λικό στον χρόνο που ίδιοι επιθυμούσαν. Ο βαθμός ολοκλήρωσης των εργασιών ήταν 

κατά κανόνα εντός των προθεσμιών και τα διαδικτυακά μαθήματα είχαν υψηλή ποιό-

τητα μάθησης. Οι δραστηριότητες της ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης ασκούσαν την αυ-

τενέργεια των μαθητών και ενθάρρυναν την επικοινωνία και τη συνεργασία μεταξύ 

τους. Στην ομόχρονη τηλεκπαίδευση, οι εκπαιδευτικοί υλοποίησαν μαθήματα σε πραγ-

ματικό χρόνο, αξιοποιώντας την εκπαιδευτική ψηφιακή πλατφόρμα Cisco Webex. Η 

ομόχρονη (σύγχρονη) διαδικτυακή μάθηση ήταν ζωντανή και γινόταν μέσω τηλεδια-

σκέψεων με την οργάνωση και λειτουργία εικονικών αλληλεπιδραστικών τάξεων. Οι 

εκπαιδευτικοί στην ομόχρονη και ετερόχρονη τηλεκπαίδευση αξιοποίησαν ποικιλία 

ψηφιακών πόρων και δημιούργησαν ένα πλούσιο περιβάλλον μάθησης με πρόσφορα 

πολυτροπικά και πολυμεσικά εργαλεία που αποσκοπούσαν στην ενεργητική συμμε-

τοχή των μαθητών στη διαδικασία της μάθησης με τρόπους που βελτιστοποιούσαν την 
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επίτευξη των προσδοκώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων του Προγράμματος Σπου-

δών. 

• Ε6: «[…] Οι μαθητές ήταν χαρούμενοι με την τηλεκπαίδευση, δέχτηκαν ευχάριστα 

την Webex και την E-Class. Τους άρεσε η συνεργασία σε μικρές ομάδες και η διαδι-

κασία να ψάχνουν μόνοι τους τη λύση σε διάφορα ερωτήματα […]». 

• Ε7: «Υπήρξαν δυσκολίες στην επίτευξη ουσιαστικής συμμετοχής όλων των μαθητών 

στο μάθημα […]». 

• Ε8: «Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων καλούσα ονομαστικά μαθητές και μαθήτριες 

σε τακτά διαστήματα να απαντούν σε ερωτήσεις […]». 

Παρά τις δυσκολίες οι εκπαιδευτικοί κατάφεραν να κινητοποιήσουν κατά το 

δυνατόν τους ευπαθείς μαθητές σε ένα ψηφιακό περιβάλλον δημιουργικής διαδικτυα-

κής μάθησης. Οι μαθητές ανέπτυξαν πρωτοβουλίες, αναζήτησαν και χρησιμοποίησαν 

ψηφιακούς πόρους, έμαθαν να συνεργάζονται με συνομηλίκους τους για να λύσουν 

προβλήματα ή να υποστηρίξουν τη δική τους λύση και διαδραμάτισαν ουσιαστικό ρόλο 

στη μαθησιακή διαδικασία. Οι συνεργατικές δραστηριότητες, που υλοποιήθηκαν στις 

ψηφιακές σχολικές τάξεις, προήγαγαν το ομαδικό πνεύμα. 

• Ε9: «Προσάρμοσα το Πρόγραμμα Σπουδών στις ειδικές συνθήκες διαμορφώνοντας 

δικό μου διδακτικό υλικό. Τέτοιες παιδαγωγικές οδηγίες δόθηκαν από τους Σ.Ε.Ε. 

[…]».  

Κατά την τηλεκπαίδευση οι εκπαιδευτικοί ανέπτυξαν την παιδαγωγική ελευθε-

ρία τους και ως ενεργητικοί σχεδιαστές ενός ευέλικτου διαδικτυακού περιβάλλοντος 

μάθησης πήραν σημαντικές πρωτοβουλίες. Οι εκπαιδευτικοί δημιούργησαν το δικό 

τους υλικό, σχεδίασαν δραστήρια τη διδασκαλία τους λαμβάνοντας υπόψη τα διαφο-

ρετικά στυλ μάθησης των μαθητών και υλοποίησαν μαθησιακές διαδρομές που αντα-

ποκρίνονταν στις ατομικές ανάγκες κάθε εκπαιδευομένου. Η διαφοροποίηση της διδα-

σκαλίας και η προσαρμογή της στην ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα, το μαθησιακό προ-

φίλ και τις διαφορετικές ανάγκες και δυνατότητες των ευπαθών μαθητών διαμόρφωσαν 

υψηλή ποιότητα τελεκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί ήταν ευέλικτοι στις προσδοκίες 

τους, στα χρονοδιαγράμματα και στους τρόπους αξιολόγησης της μάθησης των μαθη-

τών.  

 Ε10: «Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση ήταν πολύ κουραστική. […] Η συνεργασία με 

άλλους συναδέλφους του Διαδικτυακού Σχολείου με ανακούφιζε. […] Μια καλή ε-

μπειρία ήταν η διαδικτυακή ετεροπαρατήρηση των διδασκαλιών μας με μια συνά-

δελφο».  
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σε τακτά διαστήματα να απαντούν σε ερωτήσεις […]». 

Παρά τις δυσκολίες οι εκπαιδευτικοί κατάφεραν να κινητοποιήσουν κατά το 

δυνατόν τους ευπαθείς μαθητές σε ένα ψηφιακό περιβάλλον δημιουργικής διαδικτυα-

κής μάθησης. Οι μαθητές ανέπτυξαν πρωτοβουλίες, αναζήτησαν και χρησιμοποίησαν 

ψηφιακούς πόρους, έμαθαν να συνεργάζονται με συνομηλίκους τους για να λύσουν 

προβλήματα ή να υποστηρίξουν τη δική τους λύση και διαδραμάτισαν ουσιαστικό ρόλο 

στη μαθησιακή διαδικασία. Οι συνεργατικές δραστηριότητες, που υλοποιήθηκαν στις 

ψηφιακές σχολικές τάξεις, προήγαγαν το ομαδικό πνεύμα. 

• Ε9: «Προσάρμοσα το Πρόγραμμα Σπουδών στις ειδικές συνθήκες διαμορφώνοντας 

δικό μου διδακτικό υλικό. Τέτοιες παιδαγωγικές οδηγίες δόθηκαν από τους Σ.Ε.Ε. 

[…]».  

Κατά την τηλεκπαίδευση οι εκπαιδευτικοί ανέπτυξαν την παιδαγωγική ελευθε-

ρία τους και ως ενεργητικοί σχεδιαστές ενός ευέλικτου διαδικτυακού περιβάλλοντος 

μάθησης πήραν σημαντικές πρωτοβουλίες. Οι εκπαιδευτικοί δημιούργησαν το δικό 

τους υλικό, σχεδίασαν δραστήρια τη διδασκαλία τους λαμβάνοντας υπόψη τα διαφο-

ρετικά στυλ μάθησης των μαθητών και υλοποίησαν μαθησιακές διαδρομές που αντα-

ποκρίνονταν στις ατομικές ανάγκες κάθε εκπαιδευομένου. Η διαφοροποίηση της διδα-

σκαλίας και η προσαρμογή της στην ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα, το μαθησιακό προ-

φίλ και τις διαφορετικές ανάγκες και δυνατότητες των ευπαθών μαθητών διαμόρφωσαν 

υψηλή ποιότητα τελεκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί ήταν ευέλικτοι στις προσδοκίες 

τους, στα χρονοδιαγράμματα και στους τρόπους αξιολόγησης της μάθησης των μαθη-

τών.  

 Ε10: «Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση ήταν πολύ κουραστική. […] Η συνεργασία με 

άλλους συναδέλφους του Διαδικτυακού Σχολείου με ανακούφιζε. […] Μια καλή ε-

μπειρία ήταν η διαδικτυακή ετεροπαρατήρηση των διδασκαλιών μας με μια συνά-

δελφο».  

 
ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΚΟΣΥΒΑΣ 

 

 

 Ε11: «Θα θέλαμε στο Διαδικτυακό Σχολείο να λειτουργούσε σύλλογος διδασκόντων, 

όπως σε όλα τα σχολεία, όμως δεν προβλεπόταν. Συζητούσαμε άτυπα μεταξύ μας. 

[…]».  

 Ε12: «[…] Ορισμένες φορές χρειάστηκε να αλλάξω τον σχεδιασμό της διδασκαλίας 

μου […]». 

Οι εκπαιδευτικοί του Διαδικτυακού Σχολείου της Π.Δ.Ε. Αττικής συνεργάζο-

νταν μεταξύ τους (συνήθως κατά ειδικότητα), μετείχαν σε φόρουμ συζητήσεων διερεύ-

νησης των διδακτικών πρακτικών τους και αντάλλασσαν διδακτικό υλικό και εμπειρίες 

για τον τρόπο εφαρμογής των ψηφιακών εργαλείων. Επιπλέον υποστηρίζονταν από 

τους Σ.Ε.Ε. με επιμορφώσεις (Μανούσου κ.ά., 2021). Η συνεργασία των εκπαιδευτι-

κών οδήγησε στην εξεύρεση εφικτών λύσεων στην ψηφιακή διδασκαλία. Με την επι-

στημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση των Σ.Ε.Ε., τη διεπιστημονική αρωγή των 

ψυχολόγων των Κ.Ε.Σ.Υ. και την υποστήριξη της διοίκησης διαμορφώθηκε ένα ασφα-

λές και ευέλικτο παιδαγωγικό περιβάλλον για την παρώθηση της ενεργητικής μάθησης 

των μαθητών του Διαδικτυακού Σχολείου.  

 

Συζήτηση των αποτελεσμάτων  

 

Το Διαδικτυακό Σχολείο της Π.Δ.Ε. Αττικής αποτέλεσε ένα συνεργατικό εγχεί-

ρημα τηλεκπαίδευσης που δεν άφησε στο περιθώριο τους ευπαθείς μαθητές. Ήταν συν-

δυασμός Τεχνικής/Ψηφιακής, Διοικητικής και Παιδαγωγικής υποστήριξης που αγκά-

λιασε τον εκπαιδευτικό και τον μαθητή. Ορισμένα ποιοτικά χαρακτηριστικά της λει-

τουργίας του σχολείου είναι τα ακόλουθα:  

Εμπιστευτικότητα: H διασφάλιση της ταυτοποίησης των μαθητών και της ατο-

μικής πρόσβασής τους στις διαδικτυακές διδασκαλίες και την ψηφιακή πλατφόρμα κα-

θώς και ο αποκλεισμός τρίτων προστάτευσαν την ιδιωτικότητα και τα προσωπικά δε-

δομένα και ενίσχυσαν την εμπιστοσύνη μεταξύ μαθητή και εκπαιδευτικού. 

Ψηφιακή αλληλεπίδραση: Κατά την αλληλεπίδραση η παρουσία του εκπαιδευ-

τικού ήταν άμεση στην περίπτωση του διαδικτυακού μαθήματος μέσω της ψηφιακής 

πλατφόρμας Cisco Webex (π. χ. chat, polling, break room sessions, διαμοιρασμός οθό-

νης). Μπορούσε, επίσης, να είναι έμμεση και να συνίσταται κυρίως στην προετοιμασία 

του εκπαιδευτικού υλικού και την ανάθεση εργασιών. Η ψηφιακή διάδραση ενθάρρυνε 
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τη συγκέντρωση και την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών στα διαδικτυακά μαθή-

ματα. Βεβαίως αυτό απαιτούσε ιδιαίτερες παιδαγωγικές και διδακτικές προσεγγίσεις 

καθώς δεν αρκούσε να χρησιμοποιούνται απλώς τα εργαλεία, αλλά να αξιοποιούνται 

με τέτοιον τρόπο, έτσι ώστε να αναδεικνύεται η προστιθέμενη παιδαγωγική τους αξία.  

Φιλικότητα των ψηφιακών εργαλείων στον χρήστη: Η ψηφιακή πλατφόρμα E-

Class παρείχε ψηφιακά εργαλεία και μέσα προσιτά και κατανοητά τόσο στους εκπαι-

δευτικούς όσο και στους μαθητές. Διέθετε επιλογές που έδιναν τη δυνατότητα στους 

εκπαιδευτικούς να επιλέξουν τον δικό τους τρόπο αξιοποίησης των εργαλείων κατά 

την ετερόχρονη εξ αποστάσεως ψηφιακή διδασκαλία. 

Συνεργασία και Ανατροφοδότηση: Το Διαδικτυακό Σχολείο συνέδεε όλους 

τους εμπλεκόμενους σε πραγματικό και μη πραγματικό χρόνο. Βασίστηκε στα πλεονε-

κτήματα της ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης και ειδικότερα των πλατφορ-

μών Cisco Webex και Ε-Class. Οι ευπαθείς μαθητές είχαν πρόσβαση στο υλικό και τις 

δραστηριότητες κατά τον χρόνο που επιθυμούσαν και συμμετείχαν σε διαδικτυακές 

συναντήσεις ανάλογα με τις προσωπικές τους ανάγκες και ιδιαιτερότητες (π.χ. τη νο-

σηλεία τους, προγραμματισμένες επισκέψεις κ.λπ.). Υπήρχε ευελιξία στον ρυθμό της 

μάθησης, ενώ, ταυτόχρονα, υπήρχε η δυνατότητα ετερόχρονης επικοινωνίας με τους 

υπόλοιπους συμμετέχοντες και τον εκπαιδευτικό. 

Φόρουμ συζητήσεων: Ενδιαφέρον παρουσιάζει επίσης η λειτουργία του Φό-

ρουμ (Forum) επικοινωνίας και διαλόγου των εκπαιδευτικών του Διαδικτυακού Σχο-

λείου στην ψηφιακή πλατφόρμα E-Class. Αναπτύχθηκε μια λειτουργική κοινότητα μά-

θησης για τις ανάγκες της ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης και δημιουρ-

γήθηκαν άτυπες ομάδες στα κοινωνικά δίκτυα με στόχο την ανταλλαγή σχολίων για τις 

πρακτικές μικτής διαδικτυακής μάθησης. Το Forum επικοινωνίας προωθούσε μεταξύ 

άλλων την ανταλλαγή σκέψεων, ανησυχιών και εμπειριών σε θέματα της καθημερινό-

τητας του Διαδικτυακού Σχολείου, την κοινή διερεύνηση διδακτικών πρακτικών, την 

επιλογή των ενδεικνυόμενων ψηφιακών εργαλείων για κάθε μάθημα και την αναζή-

τηση πρόσφορων τρόπων αξιολόγησης των μαθητών.  

Σχετικά με την παιδαγωγική αξιοποίηση της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης προ-

εκτείνοντας την προηγούμενη ανάλυση σε βαθύτερα στρώματα σκέψης θα σημειώ-

σουμε τα ακόλουθα: 

Στο βαρόμετρο της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης η «τηλεκπαίδευση έκτα-

κτης ανάγκης» ήταν γέννημα της πανδημίας για να διασφαλιστεί η συνέχιση της εκ-

παιδευτικής διαδικασίας (Hodges κ.ά., 2020· Moorhouse & Wong, 2021· Γιαβρίμης & 
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τη συγκέντρωση και την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών στα διαδικτυακά μαθή-

ματα. Βεβαίως αυτό απαιτούσε ιδιαίτερες παιδαγωγικές και διδακτικές προσεγγίσεις 

καθώς δεν αρκούσε να χρησιμοποιούνται απλώς τα εργαλεία, αλλά να αξιοποιούνται 

με τέτοιον τρόπο, έτσι ώστε να αναδεικνύεται η προστιθέμενη παιδαγωγική τους αξία.  

Φιλικότητα των ψηφιακών εργαλείων στον χρήστη: Η ψηφιακή πλατφόρμα E-

Class παρείχε ψηφιακά εργαλεία και μέσα προσιτά και κατανοητά τόσο στους εκπαι-

δευτικούς όσο και στους μαθητές. Διέθετε επιλογές που έδιναν τη δυνατότητα στους 

εκπαιδευτικούς να επιλέξουν τον δικό τους τρόπο αξιοποίησης των εργαλείων κατά 

την ετερόχρονη εξ αποστάσεως ψηφιακή διδασκαλία. 

Συνεργασία και Ανατροφοδότηση: Το Διαδικτυακό Σχολείο συνέδεε όλους 

τους εμπλεκόμενους σε πραγματικό και μη πραγματικό χρόνο. Βασίστηκε στα πλεονε-

κτήματα της ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης και ειδικότερα των πλατφορ-

μών Cisco Webex και Ε-Class. Οι ευπαθείς μαθητές είχαν πρόσβαση στο υλικό και τις 

δραστηριότητες κατά τον χρόνο που επιθυμούσαν και συμμετείχαν σε διαδικτυακές 

συναντήσεις ανάλογα με τις προσωπικές τους ανάγκες και ιδιαιτερότητες (π.χ. τη νο-

σηλεία τους, προγραμματισμένες επισκέψεις κ.λπ.). Υπήρχε ευελιξία στον ρυθμό της 

μάθησης, ενώ, ταυτόχρονα, υπήρχε η δυνατότητα ετερόχρονης επικοινωνίας με τους 

υπόλοιπους συμμετέχοντες και τον εκπαιδευτικό. 

Φόρουμ συζητήσεων: Ενδιαφέρον παρουσιάζει επίσης η λειτουργία του Φό-

ρουμ (Forum) επικοινωνίας και διαλόγου των εκπαιδευτικών του Διαδικτυακού Σχο-

λείου στην ψηφιακή πλατφόρμα E-Class. Αναπτύχθηκε μια λειτουργική κοινότητα μά-

θησης για τις ανάγκες της ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης και δημιουρ-

γήθηκαν άτυπες ομάδες στα κοινωνικά δίκτυα με στόχο την ανταλλαγή σχολίων για τις 

πρακτικές μικτής διαδικτυακής μάθησης. Το Forum επικοινωνίας προωθούσε μεταξύ 

άλλων την ανταλλαγή σκέψεων, ανησυχιών και εμπειριών σε θέματα της καθημερινό-

τητας του Διαδικτυακού Σχολείου, την κοινή διερεύνηση διδακτικών πρακτικών, την 

επιλογή των ενδεικνυόμενων ψηφιακών εργαλείων για κάθε μάθημα και την αναζή-

τηση πρόσφορων τρόπων αξιολόγησης των μαθητών.  

Σχετικά με την παιδαγωγική αξιοποίηση της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης προ-

εκτείνοντας την προηγούμενη ανάλυση σε βαθύτερα στρώματα σκέψης θα σημειώ-

σουμε τα ακόλουθα: 

Στο βαρόμετρο της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης η «τηλεκπαίδευση έκτα-

κτης ανάγκης» ήταν γέννημα της πανδημίας για να διασφαλιστεί η συνέχιση της εκ-

παιδευτικής διαδικασίας (Hodges κ.ά., 2020· Moorhouse & Wong, 2021· Γιαβρίμης & 
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Φερεντίνου, 2022). Σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς ο φόρτος εργασίας ήταν μεγάλος. 

Η τηλεκπαίδευση στο Διαδικτυακό Σχολείο της Π.Δ.Ε. Αττικής υλοποιήθηκε κυρίως 

με τις άοκνες προσπάθειες τους, με πρακτικές δημιουργικής αλληλεγγύης και συνα-

δελφικής υποστήριξης. Με την παρακολούθηση των επιμορφώσεων, την προσωπική 

μελέτη και τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών οι δυσκολίες αντιμετωπίστηκαν. 

Η συναδελφική συνεργασία προσέφερε ασφάλεια στους εκπαιδευτικούς που δεν διέ-

θεταν πρότερη εμπειρία. Τα ευρήματα αυτά επιβεβαιώνονται επίσης από τη σχετική 

βιβλιογραφία στις περιόδους που εφαρμόστηκε η τηλεκπαίδευση στα άλλα σχολεία 

(Λιοναράκης κ.ά., 2021· Σοφός, 2020· Giavrimis & Nikolaou, 2020).  

Οι ευπαθείς εκπαιδευτικοί του Διαδικτυακού Σχολείου της Π.Δ.Ε. Αττικής προ-

σαρμόστηκαν με επιτυχία στην ομόχρονη και ετερόχρονη τηλεκπαίδευση και αισθάνο-

νταν ασφαλείς κατά τη διάρκειά της εκφράζοντας θετική στάση για αυτήν. Θετικές 

πεποιθήσεις και θετική ανταπόκριση των εκπαιδευτικών για την τηλεκπαίδευση έχει 

καταγραφεί και σε άλλες σχετικές έρευνας κατά την περίοδο της πανδημίας (Nikiforos 

κ.ά., 2020· Nikolopoulou & Kousloglou, 2022). Οι εκπαιδευτικοί του Διαδικτυακού 

Σχολείου έδειχναν να πιστεύουν ότι η σχολική τηλεκπαίδευση που πρόσφεραν ήταν 

αποτελεσματική, όπως και η δια ζώσης διδασκαλία που παρείχαν στο σχολείο τους. 

Επιπλέον, θεωρούσαν τη δια ζώσης διδασκαλία ως αναντικατάστατη, αλλά σε περι-

πτώσεις έκτακτης ανάγκης δεν διαφωνούσαν στη χρήση της τηλεκπαίδευσης. 

Οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί ήταν ευχαριστημένοι από την εφαρμογή του 

μοντέλου της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης (Martin κ.ά., 2020). Οι παρατηρήσεις 

μας δείχνουν ότι οι μαθητές φαίνονταν χαλαροί και απελευθερωμένοι από την πίεση 

του σχολικού προγράμματος. Βίωσαν την τηλεκπαίδευση ως απαγκίστρωση από τους 

περιορισμούς της σχολικής καθημερινότητας, το άγχος της επίδοσης και την ανασφά-

λεια λόγω της υγειονομικής κρίσης. Οι εκπαιδευτικοί επέδειξαν αυξημένο ενδιαφέρον 

για τη μάθηση των ευπαθών μαθητών και προσάρμοσαν με επιτυχία το διδακτικό υλικό 

στις ανάγκες της σχολικής τηλεκπαίδευσης. Ειδικότερα, δήλωσαν ικανοποιημένοι με 

την επίτευξη των προσδοκώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων, την επιτυχία της με-

θοδολογίας που ακολούθησαν κατά την υλοποίηση των διαδικτυακών δραστηριοτήτων 

και τα ψηφιακά εργαλεία που χρησιμοποίησαν. Πολλοί εκπαιδευτικοί ήταν ενθουσια-

σμένοι με την ελευθερία επιλογών και έδειχναν προθυμία για την προώθηση των και-

νοτομιών της ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης.  
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Θα πρέπει να σημειωθεί ότι σύμφωνα με τη βιβλιογραφία οι εκπαιδευτικοί δυ-

σκολεύονται να εμπλέξουν ουσιαστικά όλους τους εκπαιδευόμενους στην διαδικτυακή 

μάθηση με αποτέλεσμα να αμφισβητείται η ποιότητα της τηλεκπαίδευσης (Bubb & 

Jones, 2020). Η συμμετοχή όλων των μαθητών στην ενεργητική μάθηση ήταν πρό-

κληση για τους διδάσκοντες του Διαδικτυακού Σχολείου. Η διαμόρφωση ενός ασφα-

λούς και ελκυστικού περιβάλλοντος διαδραστικής, βιωματικής, διερευνητικής και συ-

νεργατικής μάθησης ήταν βασική μέριμνα της πλειονότητας των εκπαιδευτικών. Η η-

λεκτρονική μάθηση τόνωσε την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών, βελτίωσε τα κί-

νητρα και βοήθησε στη δημιουργία ευχάριστης μάθησης και την επίτευξη ουσιαστικού 

επιπέδου μάθησης. Αυτό το εύρημα συμπλέει με τα αποτελέσματα άλλων ερευνών (Lo, 

2018· Wong κ.ά., 2018). Οι παρατηρήσεις μας δείχνουν ότι το μοντέλο της Μικτής 

Διαδικτυακής Μάθησης (ομόχρονη, ετερόχρονη) συνέβαλε στη γνωστική ανάπτυξη 

των μαθητών. Ωστόσο, αυτές οι διαπιστώσεις θα πρέπει να ελεγχθούν περαιτέρω, δε-

δομένου ότι η έρευνα της ενεργητικής εμπλοκής των μαθητών αναζητά νέους δείκτες 

μέτρησης που ενδείκνυνται για περιβάλλοντα μικτής μάθησης (Halverson & Graham, 

2019). Στις ομόχρονες συζητήσεις, οι μαθητές συμμετείχαν σε περισσότερες ανταλλα-

γές, επικοινωνώντας αμφίδρομα, ενώ οι αλληλεπιδράσεις με ετερόχρονους τρόπους 

μάθησης επικεντρώθηκαν πολύ περισσότερο στις εργασίες των μαθητών, χρησιμο-

ποιώντας κυρίως μονόδρομη επικοινωνία με λιγότερο διαδραστικές ανταλλαγές. Αντι-

θέτως, προς την πρώτη φάση εφαρμογής της ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευ-

σης κατά την οποία δόθηκε προτεραιότητα στην τεχνολογική διάσταση των ψηφιακών 

μέσων και εργαλείων (Κουτσογιάννης, 2020· Σοφός, 2020· Jimoyiannis κ.ά., 2020), 

στις διαδικτυακές προσεγγίσεις που υιοθετήθηκαν στο Διαδικτυακό Σχολείο αναδει-

κνύεται η βαρύνουσα σημασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης αυτών. 

Από τη μια πλευρά, η ομόχρονη διαδικτυακή μάθηση είχε πολλά οφέλη. Όταν 

οι μαθητές παρακολουθούσαν μαζί το διαδικτυακό μάθημα στην τάξη, συμμετείχαν σε 

λειτουργία ομόχρονης μάθησης. Όλοι οι εκπαιδευόμενοι συμμετείχαν στη μαθησιακή 

διαδικασία στην ίδια ομάδα και ταυτόχρονα μπορούσαν να θέτουν ερωτήσεις σε πραγ-

ματικό χρόνο, να βιώνουν μια αίσθηση κοινότητας (καθώς μάθαιναν όλοι μαζί), να 

αποκτούν κίνητρα, να συμμετέχουν ενεργά στη μάθησή τους και, τέλος, να αναπτύσ-

σουν ένα ισχυρό αίσθημα συνεργασίας. Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποίησαν ποικιλία ερ-

γαλείων ομόχρονης μάθησης τόσο με συνήθεις όσο και με καινοτόμους τρόπους για να 

υποστηρίξουν τα διαδικτυακά τους μαθήματα. Αξιοποίησαν στις διαδικτυακές τάξεις 

τους ηλεκτρονικές πηγές μάθησης από επιλεγμένες ιστοσελίδες, καθώς και ψηφιακό 
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υλικό που δημιούργησαν οι ίδιοι χρησιμοποιώντας κατάλληλο λογισμικό και ειδικές 

ψηφιακές εφαρμογές. Παράλληλα πειραματίστηκαν με διαδικτυακά κουίζ αυτόματης 

βαθμολόγησης για γρήγορη και συχνή διαμορφωτική αξιολόγηση. Οι μαθητές αλληλε-

πιδρούσαν πιο φυσικά μεταξύ τους, αισθάνονταν ψυχολογική ασφάλεια καθώς υπήρχε 

αμοιβαία εμπιστοσύνη. Ειδικότερα, τα «ξεχωριστά δωμάτια» της ψηφιακής πλατφόρ-

μας Cisco Webex αξιοποιήθηκαν ως παιδαγωγικό εργαλείο για την ανάπτυξη της επι-

κοινωνίας και της πολύπλευρης συνεργασίας σε μικρές ομάδες.   

Από την άλλη πλευρά, η ετερόχρονη διαδικτυακή μάθηση παρείχε μια ποικιλία 

εργαλείων πολυμέσων και διαδικτυακών πόρων μάθησης, τα οποία βοήθησαν τους μα-

θητές να αναπτύξουν διαδραστική επικοινωνία. Υπό αυτήν την έννοια, μπορούσαν να 

μαθαίνουν και να παρακολουθούν τη μαθησιακή τους πρόοδο με τον ρυθμό και με τη 

σειρά που επιθυμούσαν. Ως εκ τούτου είχαν περισσότερο χρόνο να επαναλαμβάνουν 

αυτά που μάθαιναν (Sana κ.ά., 2018). Αντιστοίχως, οι εκπαιδευτικοί του Διαδικτυακού 

Σχολείου κατά την ετερόχρονη τηλεκπαίδευση χρησιμοποίησαν ως βάση την η-τάξη 

του Π.Σ.Δ. για να αναρτούν τακτικές ανακοινώσεις, πολυτροπικά κείμενα και πολυμε-

σικό υλικό, τα οποία χρησίμευσαν για να κρατούν τους μαθητές αφοσιωμένους, ανα-

πτύσσοντας παράλληλα δεξιότητες κριτικού γραμματισμού. Για περαιτέρω εμπλουτι-

σμό του διδακτικού υλικού των μαθημάτων τους χρησιμοποίησαν ποικίλους διαδικτυα-

κούς πόρους, ψηφιακές παρουσιάσεις, οπτικοποιήσεις πολυμέσων, διαδραστικές εφαρ-

μογές κ.λπ. Καθώς οι μαθητές μελετούσαν από το σπίτι, οι εκπαιδευτικοί έβρισκαν 

διαφορετικούς τρόπους για να διατηρήσουν την επαφή μαζί τους. Επιπλέον, ορισμένοι 

χρησιμοποίησαν πλατφόρμες ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, άμεσων μηνυμάτων (π.χ. 

Whatsapp, Viber, Messenger) ή πλατφόρμες μέσων κοινωνικής δικτύωσης (π.χ. 

Instagram). Ο συνδυασμός ηλεκτρονικής αλληλογραφίας και αξιοποίησης των εργα-

λείων της πλατφόρμας Ε-class παρατηρήθηκε και κατά την εφαρμογή της τηλεκπαί-

δευσης στα υπόλοιπα σχολεία (Τζιμόπουλος κ.ά., 2020· Τζιφόπουλος, 2020). Η ύ-

παρξη πολλών διαύλων επικοινωνίας φαινόταν απαραίτητη για τη διατήρηση του εν-

διαφέροντος και των κινήτρων μαθητών και εκπαιδευτικών. Ανάλογες καλές πρακτι-

κές αξιοποίησης της ψηφιακής τεχνολογίας κατά την περίοδο της πανδημίας αναφέρο-

νται στη βιβλιογραφία (Morgan, 2020· Snelling & Fingal, 2020). 

Μια μερίδα εκπαιδευτικών δοκίμασε στη Μικτή Διαδικτυακή Μάθηση το μο-

ντέλο της ανεστραμμένης τάξης, μια προσέγγιση εκπαιδευτικού σχεδιασμού στην ο-
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ποία οι μαθητές βρίσκονται στο επίκεντρο. Οι εκπαιδευτικοί αξιοποίησαν την ομό-

χρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία για επίλυση προβλημάτων και συνεργατικές δρα-

στηριότητες ενισχύοντας την κριτική σκέψη και τη δημιουργικότητα και αναπτύσσο-

ντας δεξιότητες υψηλής γνωστικής βαρύτητας (Γαριού κ.ά., 2021). Ωστόσο, παρότι η 

ανεστραμμένη τάξη κίνησε το ενδιαφέρον των μαθητών και οδήγησε σε καρποφόρες 

εμπειρίες ενεργητικής μάθησης που προσαρμόζονταν από τους ίδιους τους μαθητές 

στον δικό τους ρυθμό, οι ευπαθείς μαθητές που δεν παρακολούθησαν εκ των προτέρων 

το βίντεο ή δεν ασχολήθηκαν με το υλικό μελέτης στο σπίτι δυσκολεύτηκαν να συμ-

μετάσχουν αποδοτικά στις δραστηριότητες της τάξης. Στο μοντέλο της ανεστραμμένης 

τάξης ο εκπαιδευτικός είχε κυρίως ρόλο διευκολυντή και όχι αναμεταδότη πληροφο-

ριών (Bergmann & Sams, 2012). 

Η ομόχρονη διαδικτυακή μάθηση καταφάνηκε να υπερτερεί σε αποτελεσματι-

κότητα από την ετερόχρονη στις επιδόσεις, τις αλληλεπιδράσεις, τις συναισθηματικές 

ανταλλαγές και τον χρονικό προγραμματισμό. Μια μερίδα εκπαιδευτικών υποστήριξε 

ότι η δια ζώσης διδασκαλία και η ελκυστική ομόχρονη τηλεκπαίδευση είναι εξίσου 

αποτελεσματικές. Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών διατύπωσε τη θέση ότι η παρα-

δοσιακή - εκ του σύνεγγυς – διδασκαλία, πρόσωπο με πρόσωπο, είναι πιο ευνοϊκή από 

την ομόχρονη και ετερόχρονη διαδικτυακή μάθηση, κυρίως στη διαχείριση του χρόνου 

και τη διατήρηση της προσοχής, την ενθάρρυνση της συναισθηματικής επικοινωνίας, 

της ενεργητικής εμπλοκής και των κινήτρων. Ως εκ τούτου, προκειμένου να προωθηθεί 

η ποιοτική και χωρίς αποκλεισμούς εκπαίδευση και να υπερκεραστούν οι προκλήσεις 

της γνωστικής και κοινωνικο-συναισθηματικής ανάπτυξης των μαθητών, μια συνε-

κτική προσέγγιση μικτής μάθησης που συνδυάζει δια ζώσης διδασκαλία και τηλεκπαί-

δευση θα μπορούσε να αποτελεί μια μελλοντική προοπτική δημιουργικής αναγέννησης 

της εκπαίδευσης (European Commission, 2021). Μολονότι ο παραδοσιακός τρόπος της 

εκ του σύνεγγυς εκπαίδευσης θεωρείται ως μια πιο αποτελεσματική μέθοδος μάθησης 

και διδασκαλίας, το μοντέλο της Μικτής Διαδικτυακής Μάθησης, ομόχρονης και ετε-

ρόχρονης, το οποίο εφαρμόστηκε στο Διαδικτυακό Σχολείο βοήθησε στην επίτευξη 

των προσδοκώμενων μαθησιακών επιτευγμάτων τόσο αποτελεσματικά και επιτυχη-

μένα όσο οι συμβατικοί τρόποι μάθησης και διδασκαλίας. 
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Συμπεράσματα, περιορισμοί, μελλοντικές έρευνες, προτάσεις   

 
Η πανδημία COVID-19 επέφερε αναστολή στην εκ του σύνεγγυς διδασκαλία 

των σχολικών μονάδων της χώρας μας. Μέσα στη δίνη της πανδημικής κρίσης η Π.Δ.Ε. 

Αττικής, στο πλαίσιο των ρυθμίσεων του Υ.ΠΑΙ.Θ., προχώρησε στην οργάνωση και 

λειτουργία του Διαδικτυακού Σχολείου κατά το διδακτικό έτος 2020-21 διασφαλίζο-

ντας την υγεία των μαθητών και εκπαιδευτικών, πασχόντων από υποκείμενα νοσήματα 

υψηλού και αυξημένου κινδύνου ή από ανίατες ασθένειες. Το εν λόγω μορφωτικό επί-

τευγμα έτυχε ευρείας αποδοχής. Ήταν ένα σχολείο, που μετέδιδε συγκίνηση, το οποίο 

έδειξε σεβασμό στις προσωπικές ανάγκες και ιδιαιτερότητες των ευπαθών μαθητών 

και εκπαιδευτικών και διατήρησε «ζωντανή» την εκπαιδευτική διαδικασία κεντρίζο-

ντας το ενδιαφέρον των μαθητών για τη σχολική μάθηση. Τόσο οι μαθητές όσο και οι 

εκπαιδευτικοί προσαρμόστηκαν με επιτυχία στην ομόχρονη και ετερόχρονη τηλεκπαί-

δευση και ήταν ευχαριστημένοι από τη διεξαγωγή της, συγκομίζοντας πλούσιες εμπει-

ρίες. Ακολουθώντας τα ερευνητικά ερωτήματα επιχειρείται μια συνθετική συγκεφα-

λαίωση των συμπερασμάτων:  
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κών μονάδων. Σύμφωνα με την αναλυτική περιγραφή που προηγήθηκε, το εν λόγω 
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περιθώριο μαθητές με σοβαρές παθήσεις διασφαλίζοντας την αύξηση των ίσων ευκαι-
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χάρη στις επίμοχθες προσπάθειες όλων των συμμετεχόντων.  
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συζήτηση των ποιοτικών αποτελεσμάτων είναι ότι το μοντέλο της Μικτής Διαδικτυα-

κής Μάθησης εφαρμόστηκε με επιτυχία στο Διαδικτυακό Σχολείο της Π.Δ.Ε. Αττικής. 

Το συμπέρασμα αυτό, εκτός από τη θετική στάση που εκδήλωσαν οι εκπαιδευτικοί 

προς το μοντέλο, στοιχειοθετείται κυρίως από την κατάλληλη παιδαγωγική αξιοποίηση 

των ψηφιακών εργαλείων για την υποστήριξη της ενεργητικής μάθησης των μαθητών. 

Οι εκπαιδευτικοί του Διαδικτυακού Σχολείου χρησιμοποίησαν την ψηφιακή τεχνολο-

γία όχι απλώς ως μέσον παρουσίασης της νέας γνώσης, αλλά κυρίως διαμόρφωσαν ένα 
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ασφαλές και ευέλικτο παιδαγωγικό περιβάλλον, το οποίο εμπλούτισαν με πολυτροπικό 

υλικό και ποικίλες ψηφιακές εφαρμογές, συμβάλλοντας στην ανανέωση της διδακτικής 

πράξης με καινοτόμες προσεγγίσεις και ενθαρρύνοντας μεταξύ άλλων τις ακόλουθες 

αποτελεσματικές πρακτικές: αξιοποίησαν συμπληρωματικά τις ψηφιακές πλατφόρμες 

E-Class και Cisco Webex, υιοθέτησαν καινοτόμες διδακτικές προσεγγίσεις και ανέπτυ-

ξαν ποικίλες χρήσεις της τεχνολογίας (π.χ. ανεστραμμένη τάξη, ψηφιακά εργαλεία αλ-

ληλεπίδρασης, επικοινωνίας και συνεργασίας, ηλεκτρονικές εφαρμογές), ευνόησαν τη 

διαφοροποίηση της διδασκαλίας, την πολύπλευρη διερεύνηση σε μικρές ομάδες προ-

σφέροντας πλούσιες ευκαιρίες για την ανάπτυξη της βιωματικής μάθησης και προήγα-

γαν την αδιάλειπτη ανατροφοδότηση των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς. Ο ρόλος 

των ευπαθών εκπαιδευτικών στην έκτακτη σχολική τηλεκπαίδευση ήταν κεντρικός. 

Στη δύσκολη συγκυρία της υγειονομικής κρίσης ανταποκρίθηκαν ολοπρόθυμα στις α-

νάγκες του Διαδικτυακού Σχολείου. Παρά την αρχική έλλειψη κατάλληλου εξοπλι-

σμού και ελλιπούς τεχνογνωσίας ανέλαβαν επιτυχώς έναν νέο ρόλο, τον οποίο οι ίδιοι 

δεν γνώριζαν. Σε εξαιρετικά σύντομο χρονικό διάστημα, καταβάλλοντας άοκνες και 

επίπονες προσπάθειες, ενίσχυσαν τις ψηφιακές τους δεξιότητες και συνέβαλαν στη λυ-

σιτελή εφαρμογή της ομόχρονης και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης.  

Η παρούσα εργασία διερεύνησε τις απόψεις των ευπαθών εκπαιδευτικών του 

Διαδικτυακού Σχολείου οι οποίοι εφάρμοσαν την ομόχρονη και ετερόχρονη τηλεκπαί-

δευση σε συγκεκριμένο εκπαιδευτικό, κοινωνικό και ιστορικό πλαίσιο και συγκεκρι-

μένα στην περιοχή αρμοδιότητας της Π.Δ.Ε. Αττικής, κατά την πανδημία COVID-19 

και κατά το διδακτικό έτος 2020-21. Η παρούσα έρευνα αντικατοπτρίζει τις απόψεις 

ενός μικρού δείγματος μαθητών που συμμετείχαν στο Διαδικτυακό Σχολείο. Με βάση 

αυτούς τους περιορισμούς τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας επιδέχονται περαι-

τέρω έλεγχο και δεν προσφέρονται για γενικεύσεις στον ευρύτερο εκπαιδευτικό και 

μαθητικό πληθυσμό. Ωστόσο, τα εκτεθέντα ευρήματα προτάσσουν σημαντικές ερευ-

νητικές διαστάσεις και προσφέρουν χρήσιμες ενδείξεις για μελλοντικές επιστημονικές 

έρευνες. 

Αναφορικά με τους μαθητές με σοβαρές παθήσεις η τηλεκπαίδευση ανέδειξε 

την ανάγκη σχεδιασμού κατάλληλων υποστηρικτικών προσεγγίσεων διαδικτυακής δι-

δασκαλίας ως απάντηση σε πιθανές μελλοντικές κρίσεις, αλλά και προγραμμάτων μι-

κτής μάθησης (συνδυασμός δια ζώσης διδασκαλίας και ετερόχρονης τηλεκπαίδευσης) 

στις συνθήκες της «κανονικότητας». Εκτός από τους ευπαθείς μαθητές ανάλογες περι-

πτώσεις αποτελούν οι «κατ’ οίκον διδαχθέντες», οι «κατ’ ιδίαν διδαχθέντες» μαθητές, 
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τα παιδιά με ειδικές ανάγκες και οι μαθητές με προσφυγικό ή μεταναστευτικό υπόβα-

θρο, τους οποίους η κοινωνία καλείται να αποδεχτεί χωρίς καμιά μορφή διάκρισης δια-

φυλάσσοντας την κοινωνική συνοχή. Η διεύρυνση της εκπαίδευσης σε ολοένα και ευ-

ρύτερους κύκλους μαθητών δεν συνοδεύεται με τις αναγκαίες αποτελεσματικές δομές 

υποστήριξης αυτών. Νέες έρευνες οφείλουν να εγκύψουν στη μελέτη του συμπεριλη-

πτικού σχολείου του μέλλοντος.  
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Περίληψη 
 

Η εμφάνιση της πανδημίας Covid-19 με τους παρατεταμένους περιορισμούς που ακολούθησαν 

έβαλαν και τα εκπαιδευτικά συστήματα σε μια πρωτόγνωρη περιπέτεια, δοκιμάζοντας την τε-

χνολογική-ψηφιακή ετοιμότητα και τα αντανακλαστικά τους: τις πραγματικές δεξιότητες και 

γνώσεις των εκπαιδευτικών για άμεση ανταπόκριση στην τηλεκπαίδευση, τις ανθρώπινες α-

ντοχές, αλλά και τις υπάρχουσες βεβαιότητες για τη μορφή της σχολικής εκπαίδευσης. Η πα-

ρούσα μελέτη, εστιάζοντας στον τρόπο που οργανώθηκε και υλοποιήθηκε η επαγγελματική 

υποστήριξη των εκπαιδευτικών παγκόσμια και εγχώρια σε μια έκτακτη συνθήκη ψηφιακής με-

τάβασης, προσπάθησε να αναδείξει: α) με ποιον τρόπο η παγκόσμια εμπειρία συνομιλεί με την 

τοπική, μέσα από σημεία σύγκλισης και απόκλισης, β) σε ποια έκταση η προϋπάρχουσα παρά-

δοση στην επιμόρφωση εκπαιδευτικών (παρασκήνιο) αλληλεπίδρασε με τα νέα μοντέλα επι-

μόρφωσης που αναδύθηκαν και προτάχθηκαν κεντρικά κατά την τηλεκπαίδευση (προσκήνιο) 

και, συνακόλουθα, γ) αν το ψηφιακό-τεχνολογικό άλμα έφερε και ψηφιακό-εκπαιδευτικό με-
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tional systems to an unprecedented adventure and tested their technological-digital readiness, 

as concerns teacher skills, capacity to swift to e-learning teaching, human endurance, and ex-

isting certainties about what school education is. The present study focused on how teacher 

professional support worldwide and domestically was organised and implemented in an emer-

gency of the digital transition. Thus, it attempted to highlight: a) how the global experience met 

the local one through convergent and divergent ways; b) to what extent the pre-existing practice 

of teacher training (background) interacted with the emerged teacher training models centrally 

proposed during distance learning (foreground); c) whether the digital-technological leap also 

caused a deeper pedagogical transformation. 
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Εισαγωγή  

 

Όπως είναι γνωστό, η πανδημία COVID-19 έγινε αιτία να διακοπεί απότομα σε 

τουλάχιστον εκατόν ογδόντα οκτώ (188) χώρες σε όλον τον κόσμο η εκ του σύνεγγυς 

διδασκαλία στη σχολική αίθουσα, γεγονός που επηρέασε τη ζωή σχεδόν 1,6 δισεκα-

τομμυρίων παιδιών, νέων και των οικογενειών τους (Gouëdard, Pont, & Viennet, 

2020). Διεθνείς οργανισμοί, όπως τα Ηνωμένα Έθνη, διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί 

σε παγκόσμιο επίπεδο, κατά την περίοδο της πανδημίας COVID-19, φάνηκαν σε με-

γάλο βαθμό απροετοίμαστοι να χειριστούν διαδικασίες εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

και συχνά δεν είχαν επαρκή στήριξη, εκπαίδευση ή υλικό γι’ αυτόν τον σκοπό (United 

Nations, 2020). Οι ψηφιακές ικανότητες τους δοκιμάστηκαν και οι διδακτικές πρακτι-

κές που υιοθετήθηκαν αρχικά, ήταν περισσότερο αυτοσχέδιες (Bergdahl & Nouri, 

2021· Assunção Flores & Gago, 2020· GEW, 2020· Gudmundsdottir & Hathaway, 

2020), ακόμη και σε εκπαιδευτικά συστήματα με επαρκή υποδομή και συνδεσιμότητα. 

Σε παγκόσμιο επίπεδο η μετάβαση από τη συμβατική στη διαδικτυακή διδασκαλία έ-

δωσε το σύνθημα να αναληφθούν – σε κεντρικό ή σε περιφερειακό επίπεδο - πρωτο-

βουλίες για επιμόρφωση εκπαιδευτικών στην εξΑΕ με αξιοποίηση ψηφιακών μέσων. 
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Στόχος της μελέτης μας είναι να αναδειχθεί σε ποιον βαθμό η Επαγγελματική 

Υποστήριξη Εκπαιδευτικών (ΕΥΕ) σε θέματα εξΑΕ με ψηφιακά μέσα, όπως διαμορ-

φώθηκε κατά την περίοδο της πανδημίας COVID-19 στη χώρα μας, (α) αποτέλεσε συ-

νέχεια μιας ευρύτερης εκπαιδευτικής πολιτικής στο πεδίο της Συνεχιζόμενης Επαγγελ-

ματικής Υποστήριξης των Εκπαιδευτικών στα Ψηφιακά Μέσα (ΣΕΥΕ-ΨΜ), (β) “συ-

νομίλησε” με τις διεθνείς εξελίξεις στο πεδίο (γ) αποτέλεσε πλαίσιο και λειτούργησε 

ως ευκαιρία για την υλοποίηση καινοτομιών στον χώρο της εκπαίδευσης (και σε ποι-

κίλες πτυχές της). 

Αντικείμενο της μελέτης μας είναι δεδομένα σχετικά με την ΕΥΕ κατά τη δια-

δικασία προσαρμογής τους στην εξΑΕ με ψηφιακά μέσα, τα οποία προκύπτουν από τη 

μελέτη εγχώριων επιμορφωτικών προγραμμάτων που αναπτύχθηκαν κεντρικά (Ι.Ε.Π., 

ΥΠΑΙΘ) και τη βιβλιογραφική επισκόπηση της διεθνούς εμπειρίας, η οποία με τη σειρά 

της συμβάλλει στην ανάδειξη του τρόπου με τον οποίο τα τοπικά συστήματα ανταπο-

κρίθηκαν στην παγκόσμια πρόκληση.  

Τα ερωτήματα που κατευθύνουν τον προβληματισμό μας μπορούν να διατυπω-

θούν ως εξής: 

− Πώς αντέδρασαν οι εκπαιδευτικοί μηχανισμοί στην Ελλάδα και διεθνώς, όσον α-

φορά στην επαγγελματική υποστήριξη των εκπαιδευτικών κατά τη μετάβαση από 

τη διδασκαλία στη φυσική τάξη στην αντίστοιχη στις ψηφιακές πλατφόρμες; 

− Ποια ερωτήματα τέθηκαν με αφορμή τις συνθήκες e-learning που επέβαλε η πανδη-

μία, όσον αφορά στις κατευθύνσεις του σχεδιασμού επιμορφωτικών δράσεων για 

τους/τις εκπαιδευτικούς σε παγκόσμιο και τοπικό επίπεδο; 

− Κατά πόσο η υποστήριξη των εκπαιδευτικών στην περίοδο της πανδημίας από τους 

επίσημους ελληνικούς εκπαιδευτικούς θεσμούς, εντάσσεται σε στρατηγικές επιλο-

γές για την ΕΥΕ στην κατεύθυνση του ψηφιακού μετασχηματισμού της μάθησης; 

Θα προσπαθήσουμε να μελετήσουμε πολυπρισματικά τα δεδομένα αναδεικνύ-

οντας όψεις της επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών σε παγκόσμιο και 

τοπικό επίπεδο. Παράλληλα θα επισημάνουμε συνέχειες και ασυνέχειες όσον αφορά 

τον προσανατολισμό των προγραμμάτων Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Υποστήρι-

ξης των Εκπαιδευτικών στα Ψηφιακά Μέσα (ΣΕΥΕ-ΨΜ) στην ελληνική εκπαιδευτική 

πραγματικότητα. Ταυτόχρονα θα συζητήσουμε τον βαθμό στον οποίο η επιμόρφωση 
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των εκπαιδευτικών στην εξΑΕ με Ψηφιακά Μέσα (ΨΜ) παράγει καινοτόμο παιδαγω-

γικό λόγο στην κατεύθυνση του κριτικού ψηφιακού γραμματισμού1 (Avila and Pandya, 

2013). 

 

Θεωρητικές παραδοχές 

 

Μελετάμε τις στρατηγικές και πρακτικές επαγγελματικής υποστήριξης των εκ-

παιδευτικών στην ΕξΑΕ με Ψηφιακά Μέσα (ΕξΑΕ-ΨΜ) με βάση θεωρητικές παραδο-

χές που συνδέονται με την έννοια της μετασχηματιστικής μάθησης του Mezirow 

(Mezirow, 2003) και αντλούν από τη θεωρία της τοποθετημένης μάθησης των Lave & 

Wenger (Lave & Wenger, 1991), η οποία υπαγορεύει ότι τα υποκείμενα μαθαίνουν 

μέσα σε κοινότητες πρακτικής, όπου οι συμμετέχοντες/ουσες δημιουργούν κοινωνι-

κούς δεσμούς, διαπραγματεύονται νοήματα καθώς συν-κατασκευάζουν κοινή γλώσσα 

και – το πιο σημαντικό – συν-δημιουργούν και εξελίσσουν διδακτικές πρακτικές 

(Wenger, 1999, σ. 81). Όλη αυτή η διαδικασία δεν αποτελεί απλώς «μάθηση», αλλά – 

κυρίως – διαπραγμάτευση κοινωνικής ταυτότητας, που σημαίνει πως σύμφωνα με τις 

παραπάνω παραδοχές ο κοινωνικός παράγοντας δεν συντελεί απλώς ή διευκολύνει τη 

μάθηση, αλλά αποτελεί ουσιαστικό της στοιχείο. Κατά συνέπεια η έννοια της μάθησης 

(learning) είναι σχεδόν ταυτόσημη με την έννοια της ανα-κατασκευής ταυτότητας 

(becoming), ώστε να μην μπορούμε να δούμε το ζήτημα της μάθησης/επαγγελματικής 

υποστήριξης των εκπαιδευτικών χωριστά από την έννοια της ταυτότητας (Wenger, 

1999). 

Σε αυτό το θεωρητικό πλαίσιο η EYE στην εξΑΕ δε στοχεύει απλά στον ε-

μπλουτισμό των γνώσεών τους στο συγκεκριμένο αντικείμενο αλλά και στην αλλαγή 

των παιδαγωγικών ταυτοτήτων2 τους (Bernstein, 2000). Άλλωστε, κατά την εισαγωγή 

οποιασδήποτε καινοτομίας στα σχολεία οι εκπαιδευτικοί εκλαμβάνονται ως αντικεί-

μενα – αλλά και υποκείμενα ταυτόχρονα – της αλλαγής (Villegas-Reimers, 2003, σ. 

54), με συνέπεια να αποτελεί βασικό προαπαιτούμενο η επαρκής ενημέρωση και επι-

μόρφωσή τους. Βέβαια, η συμμετοχή σε προγράμματα Επαγγελματικής Υποστήριξης 

                                                      
1 Οι Avila and Pandya (2013) ορίζουν τους εξής δύο στόχους του κριτικού ψηφιακού γραμματισμού: 
«να διαπιστώσει την ύπαρξη σχέσεων εξουσίας σε [ψηφιακά] κείμενα και να σχεδιάσει, και σε ορισμένες 
περιπτώσεις να επανασχεδιάσει, τα [ψηφιακά] κείμενα με τρόπους που εξυπηρετούν τα συμφέροντα 
όσων έχουν μικρότερη ισχύ» 
2 Σύμφωνα με τον Bernstein (2000) οι εκπαιδευτικοί εξαιτίας του ότι ενστερνίζονται πολιτισμικά και 
ιδεολογικά προσδιορισμένους λόγους και παραδόσεις σχετικά με την εκπαίδευση και τη διδασκαλία, 
πραγματώνουν αντίστοιχες παιδαγωγικές ταυτότητες. 
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δε διασφαλίζει ταυτοτική αλλαγή του/της εκπαιδευτικού εναρμονισμένη με τις στοχεύ-

σεις των θεσμικών μηχανισμών, καθώς, άλλοτε οι εκπαιδευτικοί ενστερνίζονται τον 

επίσημο λόγο3 του προγράμματος (ή μέρη του) αναδεικνύοντας την επιθυμία της προ-

σωπικής αλλαγής, κι άλλοτε αντιστέκονται σε αυτόν. Επίσης, πρέπει να σημειωθεί ότι 

στη διεθνή βιβλιογραφία αναφέρεται πως για να φέρει αποτελέσματα η επιμόρφωση 

στην καινοτομία, πρέπει να συνοδεύεται από ευρείες αλλαγές στη «γραμματική» του 

σχολείου (Tyack & Cuban, 1995), οι οποίες φυσικά δεν περιορίζονται στις τεχνικές 

υποδομές. 

Σε αυτό το θεωρητικό σχήμα, καθώς η διαδικασία, κατά την οποία ο/η εκπαι-

δευτικός μαθαίνει και εξελίσσεται, συναρτάται με πλήθος μεταβλητών και έχει σημα-

ντικές πιθανότητες επιτυχίας, ειδικά μέσα στο πλαίσιο των κοινοτήτων διδακτικής πρα-

κτικής (Korthagen, 2017), η επαγγελματική υποστήριξη των εκπαιδευτικών μέσα από 

επιμορφωτικές διαδικασίες δε νοείται ως σειρές σεμιναρίων ή εργαστηρίων, με βάση 

το μοντέλο «μια κι έξω» (one-off), τα οποία πραγματοποιούνται έξω από την τάξη και 

το σχολείο. 

Ειδικά όσον αφορά τις σύγχρονες τάσεις σχεδιασμού προγραμμάτων επιμόρ-

φωσης εκπαιδευτικών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων, βασική ε-

πιδίωξή τους είναι όχι τόσο το να κάνουν τους/τις εκπαιδευτικούς ικανούς/ές στη χρήση 

των ΨΜ, όσο στην ανάπτυξη κριτικής επίγνωσης εκ μέρους τους για το είδος της παι-

δαγωγικής που εφαρμόζουν καθώς και των δεξιοτήτων «ψηφιακού γραμματισμού» 

(Bigum et al., 2015). Για να επιτευχθούν όμως τα παραπάνω, εφόσον, όπως είναι σα-

φές, πρόκειται για διαδικασίες ταυτοτικών ανακατασκευών, τα προγράμματα ΕYΕ-ΨΜ 

σχεδιάζονται έτσι, ώστε να έχουν μακρά διάρκεια, να εμπλέκουν τους/τις συμμετέχο-

ντες/ουσες σε διαδικασίες έντονης αλληλεπίδρασης, ενώ παράλληλα προβλέπουν και 

διαδικασίες ανατροφοδότησης από την πλευρά των μαθητών/τριών.  

Συνοψίζοντας, μολονότι σε επίπεδο θεωρίας οι εκπαιδευτικές πολιτικές διεθνώς 

στα θέματα του ψηφιακού γραμματισμού και του ταυτοτικού μετασχηματισμού των 

εκπαιδευτικών φαίνεται να αντιμετωπίζουν κοινές προκλήσεις, σε τοπικό επίπεδο οι 

                                                      
3 Η έννοια του «λόγου» χρησιμοποιείται ευρέως τα τελευταία χρόνια και μάλιστα με ποικίλες σημασίες 
σε διαφορετικά συμφραζόμενα. Το κοινό στοιχείο που διαπερνά τις σημασίες αυτές, έχει να κάνει με το 
ότι πρόκειται για έναν ιδιαίτερο τρόπο να μιλάμε και να κατανοούμε τον κόσμο ή μια επιμέρους διά-
στασή του. Για τον Φουκώ (από τον οποίο εκκινεί η σχετική συζήτηση) «λόγος είναι μία κοινωνική 
δύναμη με θεμελιώδη ρόλο στο τι κατασκευάζεται ως ‘πραγματικό’ και συνεπώς τι είναι (ή δεν είναι) 
δυνατό να γίνει. Καθορίζει τον τρόπο με τον οποίο μπορεί να ιδωθεί ο κόσμος και τι μπορεί να συμβεί 
μέσα σε αυτόν. Έτσι ο λόγος είναι μία κρίσιμη έννοια για την κατανόηση / εξήγηση του τρόπου με τον 
οποίο τοποθετούμαστε σε θέσεις υποκειμένου και σε συγκεκριμένα όρια». (Foucault, 1994, σ. 176) 
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χώρες υιοθετούν ποικίλες στρατηγικές και πρακτικές. Ωστόσο, μέσα από την ποικιλία 

αυτή αναδεικνύονται κάποια κοινά μοτίβα όσον αφορά την ΕΥΕ, είτε πρόκειται για 

προγράμματα τυπικής μάθησης, είτε για άτυπες μορφές επαγγελματικής υποστήριξης, 

όπως θα προσπαθήσουμε να αναδείξουμε στο επόμενο κεφάλαιο. 

 

Από την παγκόσμια πρόκληση στις τοπικές προσαρμογές: Glocalisation  
 

Μολονότι η πανδημία του COVID-19 συνιστά πρόκληση σε παγκόσμιο επίπεδο 

για τους εκπαιδευτικούς θεσμούς και η υιοθέτηση μοντέλων εξΑΕ αποτελεί κοινό τόπο 

αντίδρασης των εκπαιδευτικών συστημάτων σε όλο τον κόσμο, δε φαίνεται να προκύ-

πτει ένα ομογενοποιημένο εκπαιδευτικό μοντέλο που να εφαρμόζεται σε παγκόσμια 

κλίμακα. Αντίθετα, μελετητές υποστηρίζουν ότι τα τοπικά συστήματα αντιδρούν δια-

φοροποιημένα στην κοινή παγκόσμια πρόκληση και χρησιμοποιούν τον όρο 

«glocalisation» για να περιγράψουν την κατάσταση που επικρατεί (Bonk et al., 2020).  

Όσον αφορά, λοιπόν, το ζήτημα της επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαι-

δευτικών τόσο πριν, όσο και κατά τη διάρκεια της πανδημίας COVID-19 σε διαδικα-

σίες ψηφιακού γραμματισμού και e-learning, θα προσπαθήσουμε να ανιχνεύσουμε τα 

κοινά σχήματα που αναδεικνύονται σε παγκόσμια κλίμακα εκκινώντας από τις τοπικές 

επιλογές. Στόχος μας είναι να κατανοήσουμε τις επιλογές του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήματος σε αυτό τον τομέα και να τις τοποθετήσουμε στο ιστορικο-πολιτισμικό 

τους συγκείμενο. 

Πριν από την εκδήλωση της πανδημίας κοινή πρόκληση για τα εκπαιδευτικά 

συστήματα διεθνώς αποτελούσε ο προσανατολισμός της Συνεχιζόμενης Επαγγελματι-

κής Υποστήριξης στα Ψηφιακά Μέσα για τους/τις εκπαιδευτικούς. Σύμφωνα με μελέτη 

του Ο.Ο.Σ.Α, συνήθης πρακτική ήταν η online παροχή επιμορφωτικού περιεχομένου 

σε θέματα ψηφιακού γραμματισμού είτε με τη μορφή MOOC, είτε μέσα από προγράμ-

ματα e-learning που οδηγούσαν σε πιστοποίηση, είτε μέσα από διαδικτυακές κοινότη-

τες εκπαιδευτικών (Boeskens et al., 2020). 

Στη σύντομη επισκόπηση στη διεθνή εμπειρία αξίζει να επισημάνουμε ενδεικτικές πε-

ριπτώσεις, όπως η Κορέα, όπου φαίνεται ότι ήδη από το 2000 είχε ξεκινήσει επιμόρ-

φωση των εκπαιδευτικών βασισμένη στο e-learning και είχε αναπτυχθεί ένα ευρύ δί-

κτυο φορέων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης που παρείχε ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση 
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(KERIS, 2015) ή η Ισπανία, όπου η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών εστίαζε σε καινο-

τόμους τρόπους παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (π.χ. χρήση του Moodle, ανε-

στραμμένη τάξη, εικονική πραγματικότητα κ.ά.), αξιοποιώντας και την πρακτική των 

MOOCs, και των διαδικτυακά καθοδηγούμενων μαθημάτων (online tutored courses) 

(Minea-Pic, 2020). Όσον αφορά την ελληνική πραγματικότητα αξίζει να επισημάνουμε 

την υιοθέτηση πρακτικών blended learning στα προγράμματα Επιμόρφωσης Β΄ Επιπέ-

δου με την αξιοποίηση του περιβάλλοντος Moodle, το οποίο αποτελούσε την «ψηφιακή 

τάξη» των επιμορφούμενων (Αντωνοπούλου, 2019). 

Κατά την εκδήλωση της πανδημίας του COVID-19, μολονότι χρησιμοποιού-

νται διεθνώς ποικίλοι όροι για να περιγράψουν τη νέα  κατάσταση διδασκαλίας και 

μάθησης που βίωσαν εκπαιδευτικοί και μαθητές/τριες εξ αποστάσεως (π.χ. εξ αποστά-

σεως εκπαίδευση, ηλεκτρονική μάθηση, διαδικτυακή εκπαίδευση, κατ’ οίκον εκπαί-

δευση κ.λπ.), και οι οποίοι, μάλιστα, φαίνεται να είναι παράγωγα του γενικού όρου της 

εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, αυτό που πραγματικά συνέβη με τη διακοπή της εκ του 

σύνεγγυς λειτουργίας των σχολείων μπορεί να αποδοθεί ως εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

έκτακτης ανάγκης (Emergency Remote Education / ERΤ) (Bozkurt et al., 2020). 

Η βασική διαφοροποίηση μεταξύ των όρων εξ αποστάσεως εκπαίδευση έκτακτης 

ανάγκης και εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι ότι η τελευταία είναι μια επιλογή, ενώ η 

πρώτη συνιστά υποχρέωση σε συνθήκες κρίσης. Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση προϋπο-

θέτει τον σχεδιασμό μαθησιακών δραστηριοτήτων σύμφωνα με θεωρητικό πλαίσιο και 

γνωστικά εργαλεία, που ανταποκρίνονται στη φύση των διδακτικών αντικειμένων 

(Bozkurt et al., 2020, σ. 2). Δεν πρόκειται απλά για τη γεωγραφική απόσταση που χω-

ρίζει τους/τις εκπαιδευτικούς από τους/τις μαθητές/τριες, αλλά κυρίως συνιστά μια παι-

δαγωγική θεωρία (Moore, 1997, p. 22). Αντίθετα, με τον όρο εξ αποστάσεως εκπαί-

δευση έκτακτης ανάγκης περιγράφονται οι συνθήκες έκτακτης ανάγκης που επιβάλλουν 

την αξιοποίηση όλων των διαθέσιμων πόρων και εργαλείων online και/ή offline για την 

παροχή μορφωτικού περιεχομένου, όταν τα σχολεία δε λειτουργούν σε περιόδους κρί-

σης, και απέχει πολύ από το να συγκροτεί παιδαγωγική θεωρία από μόνη της (Bozkurt 

et al., 2020). 

Η ανταπόκριση των εκπαιδευτικών στις συνθήκες της εξ αποστάσεως εκπαί-

δευσης έκτακτης ανάγκης κατά την περίοδο της πανδημίας του COVID-19 φαίνεται 

ότι ήταν το ζητούμενο των εκπαιδευτικών συστημάτων διεθνώς. Η επαγγελματική υ-

ποστήριξη τους, έτσι ώστε να ανταποκριθούν σε αυτές τις συνθήκες, αποτέλεσε πρό-

κληση για τα εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών. Μολονότι η πρόκληση φαίνεται 
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κοινή, ο τρόπος που αντέδρασαν τοπικά οι εκπαιδευτικές δομές παρουσιάζει μεγάλη 

ποικιλία. Τα σχήματα διαμορφώθηκαν ανάλογα α) με τον ευρύτερο στρατηγικό σχε-

διασμό ψηφιακού μετασχηματισμού της εκπαίδευσης κάθε χώρας, β) με τον βαθμό συ-

γκεντρωτισμού ή αυτονομίας που χαρακτηρίζει την οργανωσιακή δομή και κουλτούρα 

του εκπαιδευτικού συστήματος κάθε χώρας, γ) με την κουλτούρα e-learning που είχε 

αναπτυχθεί σε κάθε εκπαιδευτικό σύστημα. 

Πιο συγκεκριμένα: 

α) Οι στρατηγικές και πρακτικές συναρτώνται με τον ευρύτερο στρατηγικό σχεδιασμό 

ψηφιακού μετασχηματισμού της εκπαίδευσης που έχουν υιοθετήσει οι χώρες. Για πα-

ράδειγμα, στη Λετονία η κρίση του COVID-19 επιτάχυνε μια σειρά από εκπαιδευτικές 

μεταρρυθμίσεις που είχαν ήδη ξεκινήσει και αφορούσαν στο πρόγραμμα σπουδών, την 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και τη μετάβαση στη ψηφιακή μάθηση. Στο συγκείμενο 

της πανδημίας του COVID-19 η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τη βελτίωση των 

ψηφιακών τους ικανοτήτων και με στόχο τη μετάβασή τους στην εξ αποστάσεως εκ-

παίδευση αναδείχθηκε ως προτεραιότητα (Minea-Pic, 2020). 

 β) Ο βαθμός συγκεντρωτισμού που χαρακτηρίζει την οργανωσιακή δομή και κουλ-

τούρα του εκπαιδευτικού συστήματος κάθε χώρας ή ο βαθμός αυτονομίας των σχολι-

κών μονάδων επηρεάζουν τα μοντέλα επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών 

που υιοθετούνται. Για παράδειγμα, στην Κίνα η εκπαιδευτική ανταπόκριση στην κρίση 

του COVID-19 στηρίχτηκε και οργανώθηκε κυρίως πάνω στις υφιστάμενες εκπαιδευ-

τικές δομές και στα περιφερειακά εκπαιδευτικά δίκτυα. Με κεντρική καθοδήγηση, τα 

διάφορα επαρχιακά και περιφερειακά εκπαιδευτικά τμήματα κινητοποίησαν εμπειρο-

γνώμονες να παρέχουν στους/στις εκπαιδευτικούς πόρους διδασκαλίας και διδακτικά 

σχέδια (Reimers & Schleicher, 2020). Σε χώρες με πιο αποκεντρωμένα εκπαιδευτικά 

μοντέλα, αναγνωρίστηκε μεγαλύτερη ευελιξία και ελευθερία στις σχολικές μονάδες να 

ρυθμίσουν τη μετάβαση στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση έκτακτης ανάγκης και τους 

τρόπους υποστήριξης των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα με δεδομένα έρευνας του Ο.Ο.Σ.Α 

(Reimers et al., 2020), σε πολλές περιπτώσεις αναπτύχθηκε μια δυναμική εκ μέρους 

των εκπαιδευτικών και των σχολείων στη διερεύνηση διδακτικών πρακτικών e-

learning, κατάλληλων για το συγκεκριμένο κάθε φορά μαθητικό δυναμικό. Για παρά-

δειγμα, στη Σουηδία δεν υπήρξε δυναμική κεντρική επιμορφωτική καθοδήγηση για τον 

τρόπο που οι εκπαιδευτικοί θα ανταπεξέρχονταν στις έκτακτες ανάγκες λόγω των μέ-

τρων της πανδημίας. Η απόφαση για το τι είδους εξ αποστάσεως στρατηγικές θα υιο-
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τρόπο που οι εκπαιδευτικοί θα ανταπεξέρχονταν στις έκτακτες ανάγκες λόγω των μέ-

τρων της πανδημίας. Η απόφαση για το τι είδους εξ αποστάσεως στρατηγικές θα υιο-
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θετούσαν τα σχολεία εξαρτήθηκε εν πολλοίς από τα ίδια. Αυτό συνέβη λόγω της αυξη-

μένης εκπαιδευτικής αυτονομίας τους, αλλά και επειδή πριν από την πανδημία πολλά 

από τα σχολεία εφάρμοζαν ήδη μοντέλα μικτής εκπαίδευσης προσαρμοσμένα σε ειδι-

κές συνθήκες. Οι εκπαιδευτικοί στηρίχθηκαν κυρίως στη συνεργασία με συναδέλφους 

τους, σε ηλεκτρονικές κοινότητες και φόρουμ, στη δημιουργικότητα και την ατομική 

τεχνολογική ευελιξία τους (Bergdahl & Nouri, 2021). 

 γ) Σημαντικό ρόλο στις τοπικές προσαρμογές φαίνεται να παίζει η παράδοση που έχει 

διαμορφωθεί όσον αφορά τα μοντέλα επιμόρφωσης στα ΨΜ, τους μηχανισμούς, τα 

εκπαιδευτικά υλικά, τους ψηφιακούς πόρους και η ετοιμότητα στην αξιοποίηση του e-

learning που έχουν αναπτύξει. Για παράδειγμα στην Κορέα, όπου έχει αναπτυχθεί πα-

ράδοση στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών βασισμένη στο e-learning (KERIS, 

2015), κατά την περίοδο της πανδημίας το Υπουργείο Παιδείας αξιοποίησε ποικιλία 

πρακτικών υποστήριξης των εκπαιδευτικών στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση με κοινό 

χαρακτηριστικό την top-down δημιουργία δικτύων επικοινωνίας, διαδικτυακών κοινο-

τήτων και πλατφορμών, έτσι ώστε οι εκπαιδευτικοί να υποστηρίζονται διαδικτυακά 

(Minea-Pic, 2020, p. 8). Ανάλογα, στο Χονγκ Κόνγκ επειδή πριν την πανδημία, το με-

γαλύτερο μέρος της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στα ψηφιακά μέσα είχε επικε-

ντρωθεί στην ενσωμάτωση της τεχνολογίας στη face to face διδασκαλία (Wong, 2016), 

η μετάβαση σε online μοντέλο σχολικής εκπαίδευσης κατά την πανδημία έφερε την 

εκπαιδευτική κοινότητα απέναντι σε νέες προκλήσεις. Η εξ αποστάσεως επαγγελμα-

τική υποστήριξη των εκπαιδευτικών συνεχίστηκε από τους εκπαιδευτικούς συμβού-

λους, και με βάση τα πορίσματα έρευνας που διεξήχθη στο Χονγκ Κόνγκ, τα αποτελέ-

σματα ήταν πολύ ικανοποιητικά λόγω, κυρίως, της προηγούμενης εδραιωμένης σχέσης 

εμπιστοσύνης που είχε αναπτυχθεί μεταξύ αυτών και των σχολείων (Moorhouse et al., 

2021). 

Γενικά, οι τοπικές διαφοροποιήσεις και προσαρμογές, που παρατηρούνται, φαί-

νεται να εκβάλλουν σε κοινά σχήματα σε παγκόσμια κλίμακα διαμορφώνοντας ό,τι 

αποκαλείται «glocalisation».  

Συγκεκριμένα:  

α) Παρά τις τοπικές διαφοροποιήσεις, όπως φαίνεται από τις διαπιστώσεις διεθνών ορ-

γανισμών, οι εκπαιδευτικοί, σε παγκόσμιο επίπεδο, παρά τον αρχικό αιφνιδιασμό, τις 

ελλείψεις σε τεχνολογικά μέσα, ψηφιακές υποδομές, εκπαιδευτικά υλικά και τη χαμηλή 

εξοικείωσή τους με πρακτικές e-learning, ανταποκρίθηκαν θετικά στην πρόκληση, συ-



286 - Μέντορας

  
Επαγγελματική υποστήριξη εκπαιδευτικών κατά την πανδημία COVID-19  
 

χνά αυτοσχεδιάζοντας στην αρχή, γρήγορα, όμως, αναπτύσσοντας πρακτικές προσαρ-

μοσμένες στις ψηφιακές ικανότητές τους και στις ανάγκες των μαθητών/τριών τους 

(Reimers et al., 2020).  

β) Καθώς μια νέα ρευστή κατάσταση διαμορφωνόταν, όσον αφορά τις συνθήκες μάθη-

σης, οι εκπαιδευτικοί, στην προσπάθειά τους να προσαρμοστούν στα νέα δεδομένα, 

πιέστηκαν ψυχολογικά, ενώ η υπερφόρτωσή τους σε πληροφορίες, ειδικά για όσους/ες 

δεν ήταν εξοικειωμένοι ή δεν είχαν ανάλογη εμπειρία στη διαδικτυακή μάθηση και 

διδασκαλία, λειτούργησε αρνητικά, και αποθαρρυντικά (Liyanagunawardena, Adams, 

& Williams, 2013). Καθώς οι εκπαιδευτικοί επιχειρούσαν να πλοηγηθούν στο πλήθος 

των διαδικτυακών πόρων, πλατφορμών, μαθημάτων που αναπτύχθηκαν στο πλαίσιο 

της υποστήριξής τους σε τοπικό επίπεδο, άρχισαν να βιώνουν ένα αίσθημα υπερφόρ-

τωσης, που στη βιβλιογραφία διεθνώς αποδίδεται με τον όρο «κόπωση COVID-19» 

(Gouëdard et al., 2020).  

γ) Παράλληλα με τους/τις εκπαιδευτικούς, ψυχολογική πίεση φαίνεται ότι ένιωθαν και 

οι γονείς, ιδιαίτερα των παιδιών μικρότερης ηλικίας, που υποχρεώθηκαν να αναλάβουν 

τον διπλό ρόλο του γονιού και του/της εκπαιδευτικού. Φαίνεται ότι για πρώτη φορά 

ίσως στη σύγχρονη ιστορία, μαθητές/τριες αλλά και γονείς ανέλαβαν ένα τόσο μεγάλο 

μερίδιο ευθύνης για τη μάθηση τους, με αποτέλεσμα το άκαμπτο ή κλειστό πρόγραμμα 

σπουδών και οι ισχυρές παραδόσεις στην αξιολόγηση να αμφισβητούνται συχνά στην 

πράξη (Bozkurt et al., 2020, σ. 10). Με την αβεβαιότητα που χαρακτηρίζει αυτήν την 

περίοδο της ανθρώπινης ύπαρξης σε συνδυασμό με το άγχος και το τραύμα που βιώ-

νουν οι μαθητές/τριες, οι δάσκαλοι και οι γονείς, η ανάγκη ανάπτυξης της παιδαγωγι-

κής της φροντίδας (pedagogy of care) φαίνεται να είναι η νέα πρόκληση των καιρών 

(Bali, 2020).  

δ) Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση έκτακτης ανάγκης φαίνεται, επίσης, ότι επιτάχυνε δια-

δικασίες προσαρμογής των εκπαιδευτικών συστημάτων στις προκλήσεις της 4ης βιο-

μηχανικής επανάστασης του 21ου αιώνα (Hussin, 2018), καθώς οι χώρες εστίασαν σε 

θέματα εκσυγχρονισμού των εκπαιδευτικών ψηφιακών υποδομών, στη διαμόρφωση 

δικτύων επικοινωνίας και διαδικτυακών πλατφορμών, στην παραγωγή MOOCs κ.ά. 

Για παράδειγμα, η Ισπανία ανέπτυξε εφαρμογές micro-learning (micro-learning app) 

για κινητά τηλέφωνα και tablet (Edupills), MOOCs, Nano-MOOCs (NOOCs) και δια-

δικτυακά μαθήματα με καθοδήγηση (online tutored courses), προκειμένου οι εκπαιδευ-

τικοί να αναπτύξουν τις ψηφιακές τους ικανότητες (Minea-Pic, 2020).  
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ε) Ένας αξιοσημείωτος κοινός προβληματισμός που φαίνεται να συνέχει τα δεδομένα 

σε τοπικό επίπεδο και δείχνει ότι αναπτύσσεται σταδιακά, αφορά στον ποιοτικό μετα-

σχηματισμό της διδασκαλίας από την offline στην online διαδικασία και τα θέματα 

ψηφιακής παιδαγωγικής που ανακύπτουν. Η απότομη μετάβαση από την εκ του σύνεγ-

γυς στην εξ αποστάσεως διδασκαλία υποχρέωσε τους/τις εκπαιδευτικούς να προσαρ-

μοστούν σε νέες συνθήκες ανεξάρτητα από το επίπεδο εξοικείωσής τους και την επι-

μόρφωσή τους σε θέματα παιδαγωγικής αξιοποίησης των ψηφιακών τεχνολογιών. Από 

έρευνες, για παράδειγμα, στην Ολλανδία (van der Spoel, et al., 2020) και στην Πορτο-

γαλία (Assunção Flores & Gago, 2020) φαίνεται πως η μετάβαση από την offline στην 

online διαδικασία δε μεταφράζεται σε καινοτόμες διδακτικές πρακτικές. Αντίθετα, 

πρακτικές που υιοθετούνταν στη διδασκαλία πρόσωπο με πρόσωπο, μεταφέρθηκαν αυ-

τούσιες στην ψηφιακή τάξη, επιβεβαιώνοντας το χάσμα που χωρίζει την εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση έκτακτης ανάγκης από την εξ αποστάσεως εκπαίδευση ως παιδαγωγικό πλαί-

σιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με τα 

ευρήματα αυτών των ερευνών, θα πρέπει να εστιάζει στην παιδαγωγική αξιοποίηση 

των ψηφιακών τεχνολογιών στη μαθησιακή διαδικασία διευκολύνοντας την αλληλεπί-

δραση μεταξύ διδασκομένων και διδασκόντων/ουσών στις ψηφιακές τάξεις, ενισχύο-

ντας εναλλακτικούς τρόπους διαμορφωτικής και τελικής αξιολόγησης των μαθη-

τών/τριών σε ψηφιακά μαθησιακά περιβάλλοντα και να μην περιορίζεται στην απλή 

τεχνολογική γνώση των ψηφιακών εργαλείων.  

στ) Κατά την περίοδο της κρίσης του COVID-19, όσον αφορά πρακτικές υποστήριξης 

των εκπαιδευτικών, μοιάζει με στρατηγική επιλογή των χωρών να αξιοποιούνται πρα-

κτικές δικτύωσης top-down, δημιουργίας διαδικτυακών πλατφορμών και Μαζικών Α-

νοικτών Διαδικτυακών Μαθημάτων (MOOCs), μολονότι ειδικά για τα τελευταία η μα-

ζικότητα και η αποπλαισίωση που τα χαρακτηρίζουν, δε διευκολύνουν διεργασίες με-

τασχηματισμού της επαγγελματικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών.  

Συνοψίζοντας, η ανάγκη υιοθέτησης στρατηγικών και πρακτικών Παιδαγωγι-

κής της Φροντίδας στην εκπαίδευση, η επιτάχυνση των διαδικασιών προσαρμογής στην 

4η βιομηχανική επανάσταση του 21ου με τον εκσυγχρονισμό των ψηφιακών υποδομών 

και την αναβάθμιση των ψηφιακών δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών και ο ποιοτικός με-

τασχηματισμός της ψηφιακής μάθησης φαίνεται ότι συνιστούν τη νέα παγκόσμια πρό-

κληση στο πεδίο της Επαγγελματικής Υποστήριξης των Εκπαιδευτικών στην οποία τα 

εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών καλούνται να προσαρμοστούν (Coolican et al., 

2020· Di Pietro et al., 2020).   
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Η επαγγελματική υποστήριξη των εκπαιδευτικών στην εξ Αποστάσεως Εκπαί-

δευση με Ψηφιακά Μέσα: η ελληνική εμπειρία 

 

Σε αυτήν την ενότητα θα διερευνήσουμε πώς ανταποκρίθηκε το ελληνικό εκ-

παιδευτικό σύστημα στην παγκόσμια πρόκληση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης έκτα-

κτης ανάγκης λόγω COVID-19 στο πεδίο της επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαι-

δευτικών. Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα προσαρμόστηκε στις νέες συνθήκες υιο-

θετώντας στρατηγικές και πρακτικές επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών 

που κινούνταν  στην κατεύθυνση των μαζικών επιμορφωτικών σχημάτων. 

Τα ερωτήματα που μας κατευθύνουν, συνοψίζονται ως εξής:  

α) Σε ποιον βαθμό η επαγγελματική υποστήριξη των εκπαιδευτικών στη χώρα μας, 

όσον αφορά στην αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων, λειτούργησε ως συνέχεια μιας 

ευρύτερης εκπαιδευτικής πολιτικής στο πεδίο της Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Υ-

ποστήριξης των Εκπαιδευτικών στα Ψηφιακά Μέσα (ΣΕΑΕ-ΨΜ) που είχε ήδη ξεκινή-

σει με την “Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Β' Επιπέδου για την Αξιοποίηση και Εφαρ-

μογή των Τ.Π.Ε. στη Διδακτική Πράξη”;  

β) Ποιες  στρατηγικές επιμόρφωσης προτάχθηκαν σε κεντρικό επίπεδο σε σχέση με την 

παράδοση που είχε δημιουργηθεί;   
 

Κεντρικές στρατηγικές που τέθηκαν στο «προσκήνιο»: η επιλογή των Μαζικών Ανοικτών 

Διαδικτυακών Μαθημάτων (MOOCs) 

 

Κατά την πρώτη περίοδο της πανδημίας (Μάρτιος- Ιούνιος 2020), η αναγκαιό-

τητα άμεσης μετάβασης σε εξ αποστάσεως εκπαίδευση έκτακτης ανάγκης οδήγησε σε 

μια δέσμη ενεργειών και πρωτοβουλιών από τις κεντρικές υπηρεσίες του ΥΠΑΙΘ, οι 

οποίες αφορούσαν κυρίως στην εξεύρεση τεχνολογικών λύσεων (ενεργοποίηση υπη-

ρεσιών ΠΣΔ, επιλογή μιας πλατφόρμας σύγχρονης τηλεκπαίδευσης για τα δημόσια 

σχολεία) και την οργάνωση των σχολικών μονάδων στις νέες εκπαιδευτικές συνθήκες. 

Ζητήματα συστηματικής και οργανωμένης επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαι-

δευτικών στη δεδομένη συγκυρία με την αξιοποίηση των υφιστάμενων περιφερειακών 

υποστηρικτικών εκπαιδευτικών δομών (ΠΕ.Κ.Ε.Σ.) ή προϋπαρχόντων επιμορφωτικών 

σχημάτων Συνεχιζόμενης ΕΥΕ-ΨΜ, όπως η επιμόρφωση Β΄ επιπέδου, δεν αποτέλεσαν 
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θετώντας στρατηγικές και πρακτικές επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών 

που κινούνταν  στην κατεύθυνση των μαζικών επιμορφωτικών σχημάτων. 

Τα ερωτήματα που μας κατευθύνουν, συνοψίζονται ως εξής:  

α) Σε ποιον βαθμό η επαγγελματική υποστήριξη των εκπαιδευτικών στη χώρα μας, 

όσον αφορά στην αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων, λειτούργησε ως συνέχεια μιας 

ευρύτερης εκπαιδευτικής πολιτικής στο πεδίο της Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Υ-

ποστήριξης των Εκπαιδευτικών στα Ψηφιακά Μέσα (ΣΕΑΕ-ΨΜ) που είχε ήδη ξεκινή-

σει με την “Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Β' Επιπέδου για την Αξιοποίηση και Εφαρ-

μογή των Τ.Π.Ε. στη Διδακτική Πράξη”;  

β) Ποιες  στρατηγικές επιμόρφωσης προτάχθηκαν σε κεντρικό επίπεδο σε σχέση με την 

παράδοση που είχε δημιουργηθεί;   
 

Κεντρικές στρατηγικές που τέθηκαν στο «προσκήνιο»: η επιλογή των Μαζικών Ανοικτών 

Διαδικτυακών Μαθημάτων (MOOCs) 

 

Κατά την πρώτη περίοδο της πανδημίας (Μάρτιος- Ιούνιος 2020), η αναγκαιό-

τητα άμεσης μετάβασης σε εξ αποστάσεως εκπαίδευση έκτακτης ανάγκης οδήγησε σε 

μια δέσμη ενεργειών και πρωτοβουλιών από τις κεντρικές υπηρεσίες του ΥΠΑΙΘ, οι 

οποίες αφορούσαν κυρίως στην εξεύρεση τεχνολογικών λύσεων (ενεργοποίηση υπη-

ρεσιών ΠΣΔ, επιλογή μιας πλατφόρμας σύγχρονης τηλεκπαίδευσης για τα δημόσια 

σχολεία) και την οργάνωση των σχολικών μονάδων στις νέες εκπαιδευτικές συνθήκες. 

Ζητήματα συστηματικής και οργανωμένης επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαι-

δευτικών στη δεδομένη συγκυρία με την αξιοποίηση των υφιστάμενων περιφερειακών 

υποστηρικτικών εκπαιδευτικών δομών (ΠΕ.Κ.Ε.Σ.) ή προϋπαρχόντων επιμορφωτικών 

σχημάτων Συνεχιζόμενης ΕΥΕ-ΨΜ, όπως η επιμόρφωση Β΄ επιπέδου, δεν αποτέλεσαν 
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στρατηγική προτεραιότητα. Αντίθετα, η επιλογή των Μαζικών Ανοικτών Διαδικτυα-

κών Μαθημάτων (MOOCs), πρακτική διεθνώς αναγνωρισμένη και αμφιλεγόμενη για 

τη μαζική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών (Colpaert, 2014), φαίνεται να συνιστά στρα-

τηγική της εκπαιδευτικής πολιτικής της χώρας μας όσον αφορά την επαγγελματική υ-

ποστήριξη των εκπαιδευτικών στην ΕξΑΕ- ΨΜ κατά την περίοδο της πανδημίας 

COVID-19, όπως άλλωστε συνέβη και σε άλλες χώρες.  

Έτσι, σε μεταγενέστερη φάση (Ιούνιος 2020), οργανώθηκαν και διατέθηκαν στην εκ-

παιδευτική κοινότητα online επιμορφωτικά προγράμματα για τη σχολική εξ αποστά-

σεως εκπαίδευση, προϊόν συνεργασίας του ΙΕΠ και Πανεπιστημίων με Προγράμματα 

Σπουδών στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Με την πρακτική των MOOCs φαίνεται ότι 

επιχειρήθηκε να ικανοποιηθεί η ανάγκη για ταχύρρυθμη, μαζική επιμόρφωση των εκ-

παιδευτικών. Ταυτόχρονα, τα MOOCs έδιναν τη δυνατότητα στους/στις εκπαιδευόμε-

νους να ακολουθήσουν τους ατομικούς τους ρυθμούς μάθησης, χωρίς να διασφαλίζουν, 

βέβαια, ότι καλύπτουν τις εξατομικευμένες μαθησιακές ανάγκες τους. Σε κάθε περί-

πτωση, τα MOOCs, ως μια πολύ καινούργια μέθοδος e-learning για την ελληνική εκ-

παιδευτική πραγματικότητα, χωρίς περιορισμούς χρόνου και απόστασης, έγιναν ένα 

ευρέως χρησιμοποιούμενο εργαλείο προσωπικής επαγγελματικής υποστήριξης των εκ-

παιδευτικών κατά την περίοδο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης έκτακτης ανάγκης. Οι 

αυξημένες ανάγκες των εκπαιδευτικών για υποστήριξη στο συγκεκριμένο πεδίο, σε 

συνδυασμό με την ευκολία πρόσβασης στα προσφερόμενα ανοικτά μαζικά διαδι-

κτυακά μαθήματα δικαιολογούν τη μαζικότητα της συμμετοχής τους.  

Καθώς η επιλογή των Μαζικών Ανοικτών Διαδικτυακών Μαθημάτων (MOOCs) συνι-

στά τομή στο μοντέλο της Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Υποστήριξης των Εκπαι-

δευτικών στα Ψηφιακά Μέσα (ΣΕΥΕ-ΨΜ) που έχει διαμορφωθεί στον ελληνικό χώρο 

από τα μέσα περίπου της δεκαετίας του 1990 μέχρι τις μέρες μας, τόσο όσον αφορά το 

οργανωσιακό μοντέλο τους όσο και όσον αφορά τη μαζική συμμετοχή των εκπαιδευ-

τικών, θεωρούμε σημαντική μια σύντομη επισκόπηση των τριών (3) βασικών προγραμ-

μάτων (MOOCs) που αναπτύχθηκαν κατά την περίοδο της πανδημίας. 

Το Πανεπιστήμιο Αιγαίου σε συνεργασία με το ΙΕΠ προχώρησε στη δημιουργία ενός 

διαδικτυακού ταχύρρυθμου Επιμορφωτικού Προγράμματος με τίτλο «Σχολική Εξ Απο-

στάσεως Εκπαίδευση».4 Το περιεχόμενο οργανώθηκε σε δέκα (10) διδακτικές ενότητες 

                                                      
4 https://elearn.aegean.gr/  
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που αφορούσαν σε θέματα σχετικά με την οργάνωση, τον σχεδιασμό, τα είδη, το εκ-

παιδευτικό υλικό της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, καθώς και τα πνευματικά δικαιώ-

ματα, την αξιολόγηση και ανατροφοδότηση, τον ρόλο των γονέων, την εμψύχωση των 

μαθητών κατά τη σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Οι ενότητες αποτελούνταν από 

εισαγωγικές παρουσιάσεις, εκτυπώσιμο υλικό μελέτης, ερωτήσεις για ανατροφοδό-

τηση, ενώ στο τέλος δινόταν ένα τελικό διαγώνισμα με τη μορφή ερωτηματολογίου 

κλειστού τύπου δύο ωρών που οδηγούσε στην πιστοποίηση της παρακολούθησης. 

Το Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο (ΕΑΠ), επίσης σε συνεργασία με το ΙΕΠ, 

ανέπτυξε το Ανοικτό Διαδικτυακό Μάθημα με τίτλο «Επιμόρφωση εκπαιδευτικών στη 

μεθοδολογία της εκπαίδευσης από απόσταση».5 Σύμφωνα με τον ιστότοπο του μαθήμα-

τος το υλικό αναπτύχθηκε με εθελοντική προσφορά των συντελεστών, σε συνθήκες 

περιορισμού της κυκλοφορίας και με περιορισμένα διαθέσιμα μέσα και χρόνο. Το πρό-

γραμμα αποτελείται από 7 Θεματικές Ενότητες (ΘΕ), τις οποίες ο/η εκπαιδευτικός επι-

λέγει με όποια σειρά επιθυμεί. Η κάθε ΘΕ αποτελείται από διαφορετικά είδη αρχείων, 

όπως αρχεία κειμένου σε μορφή pdf, βίντεο, καθώς και ελεύθερες δραστηριότητες και 

προτάσεις για περαιτέρω μελέτη, ενώ στο τέλος υπάρχουν ερωτήσεις αυτοαξιολόγη-

σης. Το υλικό παρέχει θεωρητική πλαισίωση γύρω από ζητήματα της σχολικής εξ απο-

στάσεως εκπαίδευσης (αρχές σχεδιασμού, μοντέλα εξΑΕ, ανάπτυξη υλικού, κώδικας 

δεοντολογικής συμπεριφοράς, πνευματικά δικαιώματα, σχεδιασμός μαθημάτων-εκπαι-

δευτικών σεναρίων στην εξΑΕ κ.ο.κ), αλλά παρέχει και έναν αριθμό διδακτικών παρα-

δειγμάτων τόσο στη σύγχρονη όσο και στην ασύγχρονη εξΑΕ από την α/θμια και 

β/θμια εκπαίδευση. 

Ένα τρίτο ανοικτό μαζικό διαδικτυακό πρόγραμμα μαθημάτων, που οργανώ-

θηκε με κεντρική πρωτοβουλία και προσφερόταν στην πλατφόρμα του ΥΠΑΙΘ 

(mooc.edu.gr), με τίτλο «ΜΑΘΑΙΝΟΥΜΕ ΨΗΦΙΑΚΑ, ΔΙΔΑΣΚΟΥΜΕ ΨΗΦΙΑΚΑ»,6 α-

φορούσε στην παιδαγωγική αξιοποίηση της τεχνολογίας για την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

μάθησης στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (έναρξη τον 10/2020). Αναπτύχθηκε από το 

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων και το European SchoolNet, σε συνεργασία 

με το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ), το ΙΤΥΕ, μια ομάδα εθελοντών εκ-

                                                      
5 https://learn.eap.gr/enrol/index.php?id=438  
6 https://mooc.edu.gr/courses/course-v1:minedu_eun+Digital_Learning_Teaching2+2021_DL2/about  
(για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση) 
https://mooc.edu.gr/courses/course-v1:MINEDU_EUN+Digital_Learning_Teaching1+2020/about (για 
την δευτεροβάθμια εκπαίδευση) 
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που αφορούσαν σε θέματα σχετικά με την οργάνωση, τον σχεδιασμό, τα είδη, το εκ-

παιδευτικό υλικό της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, καθώς και τα πνευματικά δικαιώ-

ματα, την αξιολόγηση και ανατροφοδότηση, τον ρόλο των γονέων, την εμψύχωση των 

μαθητών κατά τη σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Οι ενότητες αποτελούνταν από 

εισαγωγικές παρουσιάσεις, εκτυπώσιμο υλικό μελέτης, ερωτήσεις για ανατροφοδό-

τηση, ενώ στο τέλος δινόταν ένα τελικό διαγώνισμα με τη μορφή ερωτηματολογίου 

κλειστού τύπου δύο ωρών που οδηγούσε στην πιστοποίηση της παρακολούθησης. 

Το Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο (ΕΑΠ), επίσης σε συνεργασία με το ΙΕΠ, 

ανέπτυξε το Ανοικτό Διαδικτυακό Μάθημα με τίτλο «Επιμόρφωση εκπαιδευτικών στη 

μεθοδολογία της εκπαίδευσης από απόσταση».5 Σύμφωνα με τον ιστότοπο του μαθήμα-

τος το υλικό αναπτύχθηκε με εθελοντική προσφορά των συντελεστών, σε συνθήκες 

περιορισμού της κυκλοφορίας και με περιορισμένα διαθέσιμα μέσα και χρόνο. Το πρό-

γραμμα αποτελείται από 7 Θεματικές Ενότητες (ΘΕ), τις οποίες ο/η εκπαιδευτικός επι-

λέγει με όποια σειρά επιθυμεί. Η κάθε ΘΕ αποτελείται από διαφορετικά είδη αρχείων, 

όπως αρχεία κειμένου σε μορφή pdf, βίντεο, καθώς και ελεύθερες δραστηριότητες και 

προτάσεις για περαιτέρω μελέτη, ενώ στο τέλος υπάρχουν ερωτήσεις αυτοαξιολόγη-

σης. Το υλικό παρέχει θεωρητική πλαισίωση γύρω από ζητήματα της σχολικής εξ απο-

στάσεως εκπαίδευσης (αρχές σχεδιασμού, μοντέλα εξΑΕ, ανάπτυξη υλικού, κώδικας 

δεοντολογικής συμπεριφοράς, πνευματικά δικαιώματα, σχεδιασμός μαθημάτων-εκπαι-

δευτικών σεναρίων στην εξΑΕ κ.ο.κ), αλλά παρέχει και έναν αριθμό διδακτικών παρα-

δειγμάτων τόσο στη σύγχρονη όσο και στην ασύγχρονη εξΑΕ από την α/θμια και 

β/θμια εκπαίδευση. 

Ένα τρίτο ανοικτό μαζικό διαδικτυακό πρόγραμμα μαθημάτων, που οργανώ-

θηκε με κεντρική πρωτοβουλία και προσφερόταν στην πλατφόρμα του ΥΠΑΙΘ 

(mooc.edu.gr), με τίτλο «ΜΑΘΑΙΝΟΥΜΕ ΨΗΦΙΑΚΑ, ΔΙΔΑΣΚΟΥΜΕ ΨΗΦΙΑΚΑ»,6 α-

φορούσε στην παιδαγωγική αξιοποίηση της τεχνολογίας για την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

μάθησης στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (έναρξη τον 10/2020). Αναπτύχθηκε από το 

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων και το European SchoolNet, σε συνεργασία 

με το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ), το ΙΤΥΕ, μια ομάδα εθελοντών εκ-

                                                      
5 https://learn.eap.gr/enrol/index.php?id=438  
6 https://mooc.edu.gr/courses/course-v1:minedu_eun+Digital_Learning_Teaching2+2021_DL2/about  
(για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση) 
https://mooc.edu.gr/courses/course-v1:MINEDU_EUN+Digital_Learning_Teaching1+2020/about (για 
την δευτεροβάθμια εκπαίδευση) 
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παιδευτικών και με τη συμβολή ακαδημαϊκών της Επιστημονικής Επιτροπής του Ψη-

φιακού Σχολείου. Το σεμινάριο περιστρεφόταν γύρω από σύγχρονα θέματα διδακτικής 

μεθοδολογίας και δεν εστίαζε αποκλειστικά στην εξΑΕ, υπό την έννοια της παρουσία-

σης ειδικών αρχών σχεδιασμού, εργαλείων και ψηφιακού εκπαιδευτικού περιεχομένου 

για τη διεξαγωγή online μαθημάτων. Με διάρκεια 6,5 εβδομάδες, οργανώθηκε σε πέντε 

(5) ενότητες αφιερωμένες στη συνεργασία, την επικοινωνία, την κριτική σκέψη, τη δη-

μιουργικότητα και την αξιολόγηση ως ανατροφοδοτική διαδικασία μεταξύ όσων το πα-

ρακολούθησαν. Διαθέτει πλούσιο, πολυτροπικό περιεχόμενο, ενθαρρύνει την ενεργη-

τική εμπλοκή των εκπαιδευομένων και προβλέπει για το τελικό στάδιο την εκπόνηση 

και αξιολόγηση εργασίας σχεδιασμού διδακτικού σεναρίου. Ωστόσο, το υλικό (βίντεο, 

οδηγίες, σενάρια, ιδέες, πρόσθετοι πόροι), επειδή έχει παραχθεί πριν την πανδημία, 

αφορά κυρίως σε δια ζώσης συνθήκες μάθησης/διδασκαλίας και δεν είναι προσανατο-

λισμένο σε ηλεκτρονικά περιβάλλοντα διδασκαλίας/μάθησης. Ο προσανατολισμός αυ-

τού του προγράμματος φαίνεται να κινείται στις κατευθύνσεις της επιμόρφωσης Β΄ 

επιπέδου για την αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων στη διδακτική πράξη.  

Συνεξετάζοντας τα τρία προγράμματα, ενδιαφέρον εύρημα συνιστά ότι και στα 

τρία προγράμματα ιδιαίτερη έμφαση φαίνεται να δίνεται σε θέματα γενικού σχεδια-

σμού της μαθησιακής διαδικασίας, χωρίς να λαμβάνεται σοβαρά υπόψη η ιδιαιτερό-

τητα των γνωστικών αντικειμένων και οι περιορισμοί των ‘σχολικών’ τεχνολογικών 

εργαλείων (Webex, e-class, e-me). Παραμένει, επομένως, ζητούμενο αν και σε ποιον 

βαθμό τα συγκεκριμένα προγράμματα επέδρασαν στον ταυτοτικό μετασχηματισμό των 

εκπαιδευτικών στην κατεύθυνση της υιοθέτησης αρχών παιδαγωγικού σχεδιασμού της 

εξ αποστάσεως εκπαίδευσης στις διδακτικές πρακτικές τους. 

Το κενό αυτό, της πιο εξειδικευμένης προσαρμογής στις διδακτικές ανάγκες 

εκπαιδευτικών διαφόρων ειδικοτήτων, φαίνεται πως επιδίωξε να καλύψει το προαναγ-

γελλόμενο από το καλοκαίρι του 2020, 20ωρο πρόγραμμα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

για τους/τις εκπαιδευτικούς, η επιμόρφωση T4E. Τελικά, με Υπουργική Απόφαση 

(ΦΕΚ, Αριθμ. 174545/Ε3/28-12-2020), το Υπουργείο Παιδείας εξαγγέλλει την έναρξη 

δράσης της «Ταχύρρυθμης επιμόρφωσης εκπαιδευτικών στην εξ αποστάσεως εκπαί-

δευση» το Δεκέμβριο σε σύμπραξη με οκτώ (8) φορείς: Πανεπιστήμιο Πειραιά, Εθνικό 

και Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών, Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονί-

κης, Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας, Διεθνές Πανεπιστήμιο της Ελλάδος, Πανεπι-

στήμιο Δυτικής Αττικής, Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου, ΙΤΥΕ-Διόφαντος. Σκοπός του 
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προγράμματος, διάρκειας 8 εβδομάδων, υπήρξε ‘η καλλιέργεια γνώσεων και δεξιοτή-

των αναφορικά με τις διδακτικές προσεγγίσεις και τα μεθοδολογικά εργαλεία της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης, προκειμένου αυτή να καταστεί με ποιοτικούς όρους εφικτή 

στην καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική’ (https://t4e.sch.gr/). Για τον λόγο αυτόν, θα 

αξιοποιούνταν κυρίως οι τεχνολογίες σύγχρονης (Cisco Webex) και ασύγχρονης τη-

λεκπαίδευσης (πλατφόρμες e-Class και e-Me) που υιοθετήθηκαν στη δημόσια ελλη-

νική εκπαίδευση, ενώ το μοντέλο επιμόρφωσης που υιοθετήθηκε ήταν το μεικτό, με 

σύγχρονες συνεδρίες και ασύγχρονη μελέτη. Μέχρι τον Ιούλιο του 2021 επιμορφώθη-

καν σε πάνω από 1.500 ψηφιακά τμήματα, 82.633 εκπαιδευτικοί, από περίπου 800 ε-

πιμορφωτές/τριες. Η οργάνωση και το περιεχόμενο του εκπαιδευτικού-επιμορφωτικού 

υλικού έδωσε πολύ χώρο στο Ειδικό Μέρος - για τις επιμέρους ειδικότητες – και την 

Πρακτική Άσκηση με εξάσκηση στον διδακτικό σχεδιασμό μέσω εκπαιδευτικών σενα-

ρίων εξ αποστάσεως διδασκαλίας. Το συγκεκριμένο πρόγραμμα αντλεί από το μοντέλο 

της μεικτής μάθησης και προσπαθεί να ενσωματώσει πρακτικές των MOOCs (π.χ. βι-

ντεοδιαλέξεις).       

 

Κεντρικές στρατηγικές που βρίσκονταν στο «παρασκήνιο»: η επιμόρφωση Β’ επιπέδου 

 

Η ανάπτυξη ταχύρρυθμων μαζικών διαδικτυακών μαθημάτων σε κατάσταση 

έκτακτης ανάγκης φαίνεται να παραγκώνισε το μοντέλο επιμόρφωσης, που από το 

2008 και μετά είναι γνωστό ως «Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Β' Επιπέδου» (Ι.Τ.Υ.Ε., 

n.d.). Η διάρκεια των προγραμμάτων Β' Επιπέδου ήταν 96 ώρες και οι επιμορφούμε-

νοι/ες είχαν την υποχρέωση να σχεδιάζουν και να εφαρμόζουν στις τάξεις τους μαθή-

ματα με ψηφιακές τεχνολογίες, βασιζόμενοι/ες στις νέες γνώσεις/πρακτικές/ δεξιότητες 

που κατακτούσαν/ υιοθετούσαν μέσω της συμμετοχής τους στο πρόγραμμα. Οι αλλε-

πάλληλοι επιμορφωτικοί κύκλοι αρχικά υλοποιούνταν με τη συμβατική (δια ζώσης) 

μορφή επιμορφωτικών συναντήσεων, ενώ αργότερα προστέθηκε και η μορφή του μει-

κτού μοντέλου (για δύο κύκλους).  

Εάν κανείς θελήσει να εμβαθύνει στα ποιοτικά χαρακτηριστικά και στη φιλο-

σοφία από την οποία διαποτίζεται το πρόγραμμα σπουδών της επιμόρφωσης Β΄ επιπέ-

δου, θα έλεγε ότι η έμφαση δε δινόταν τόσο στην εξοικείωση των επιμορφούμενων με 

τα ψηφιακά εργαλεία, όσο στην κατάκτηση από την πλευρά τους των δυνατοτήτων 
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(affordances) (Gibson, 1979), που τους προσφέρουν αυτά τα εργαλεία, για να σχεδιά-

σουν καινοτόμες διδασκαλίες. Έτσι, λόγου χάρη, το Πρόγραμμα Σπουδών της επιμόρ-

φωσης για τα φιλολογικά μαθήματα αντιμετώπιζε τα ψηφιακά μέσα όχι ως αυτόνομα 

αλλά ως παιδαγωγικά εργαλεία ή μέσα γραμματισμού. Γι’ αυτόν τον λόγο δινόταν ι-

διαίτερη έμφαση στην εξοικείωση με τα λεγόμενα κοινωνικά λογισμικά (ή λογισμικά 

κοινωνικής δικτύωσης - social software) καθώς και στις υπηρεσίες δεύτερου ιστού 

(Web 2.0). Πίσω από αυτές τις επιλογές μπορούν να ανιχνευθούν επιδράσεις μιας με-

γάλης μερίδας της σύγχρονης σχετικής βιβλιογραφίας, σύμφωνα με την οποία τα ψη-

φιακά περιβάλλοντα και κυρίως όσα υποστηρίζουν την κοινωνική δικτύωση, αποτε-

λούν μέσα πρακτικής γραμματισμού για τους/ις μαθητές/τριες του 21ου αιώνα, εφόσον 

συγκροτούν τους χώρους όπου ο πολίτης κοινωνικοποιείται, ενημερώνεται, (συν)εργά-

ζεται, διασκεδάζει κλπ. (Street, 2000), (Snyder, 2001).  

Ένα σημαντικό ερώτημα που προκύπτει είναι το κατά πόσο οι συμμετέχο-

ντες/ουσες ακολούθησαν τους δρόμους που χάραξε ο θεσμικός μηχανισμός της Επι-

μόρφωσης Β΄ Επιπέδου. Είναι γνωστό πως οι ταυτότητες που πραγματώνει η πλειοψη-

φία των συμμετεχόντων/ουσών εκπαιδευτικών στην εν λόγω επιμόρφωση, κατακτήθη-

καν κυρίως μέσα στο πλαίσιο της έντυπης εγγραμματοσύνης. Παράλληλα, η κυρίαρχη 

κουλτούρα στο ελληνικό σχολείο (ιδίως της δευτεροβάθμιας), υπαγορεύει πως στόχος 

της εκπαιδευτικής δραστηριότητας είναι η προετοιμασία και η επιτυχία του/της μα-

θητή/τριας σε κάθε είδους εξετάσεις – ενδοσχολικές ή εθνικές (Plomp et al., 1996) και 

όχι τόσο η κατάκτηση στόχων γραμματισμού. Κατά την έννοια αυτή η διασταύρωση 

των εκπαιδευτικών με τους κυρίαρχους λόγους στο πρόγραμμα, ήταν αναπόφευκτο 

(αλλά και επιδιωκόμενο) να προκαλέσει κάποιες αναταράξεις (μικρότερες ή μεγαλύτε-

ρες κατά περίπτωση) στις παιδαγωγικές τους ταυτότητες (pedagogic identities) 

(Bernstein, 2000).  

Σε γενικές γραμμές μπορούμε να πούμε πως η επιμόρφωση Β΄ επιπέδου δεν 

κατέστη δυνατό να πετύχει στον επιδιωκόμενο βαθμό τους στόχους της, επειδή στην 

ουσία επιχειρούσε να προκαλέσει ανακατασκευή των παιδαγωγικών ταυτοτήτων των 

εκπαιδευτικών χωρίς να έχει αλλάξει ούτε κατ’ ελάχιστον το πλαίσιο στο οποίο κατα-

σκευάζονται αυτές οι ταυτότητες (Κουτσογιάννης, 2020). Δυστυχώς τα προγράμματα 

ΣΕΕΕ-ΨΜ εφαρμόζονται στις ισχύουσες σχολικές δομές οι οποίες έχουν να κάνουν με 

την ισχυρή τυποποίηση της διδακτικής διαδικασίας, τη διδασκαλία με βάση το σχολικό 

εγχειρίδιο, χωρίς σχεδιασμό υλικού από την πλευρά του/της εκπαιδευτικού όπως και 

με την αυστηρή περιχαράκωση των σχολικών αντικειμένων. Με αυτή την έννοια είναι 
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ενδιαφέρον ότι, ενώ το υλικό της επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου είναι εξ ολοκλήρου σχε-

διασμένο για εξ αποστάσεως εκπαίδευση, αυτό δεν έγινε συνολικά αντιληπτό από 

τους/τις συμμετέχοντες/ουσες, εφόσον το ισχύον σχολικό πλαίσιο υπαγορεύει 

στους/στις εκπαιδευτικούς λογικές χρήσης με εστίαση στη χρήση περιβαλλόντων και 

σε σχετικές τεχνικές αξιοποίησής τους (Κουτσογιάννης κ.α., 2020).  

Η σύντομη αυτή αναδρομή στην επιμόρφωση Β΄ επιπέδου ως μια συστηματικά 

οργανωμένη δράση στο πεδίο της Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Εξέλιξης των Εκ-

παιδευτικών (ΣΕΕΕ) στα Ψηφιακά Μέσα (ΨΜ) στον ελληνικό χώρο είχε ως στόχο να 

αναδείξει το φόντο (background), μπροστά στο οποίο εκτυλίχθηκε η κατασκευή της εξ 

αποστάσεως διδασκαλίας στη διάρκεια των δύο περιόδων τηλεκπαίδευσης. Τα Μαζικά 

Ανοικτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) συγκροτούν το προσκήνιο (foreground), 

δηλαδή τις μορφές και τα χαρακτηριστικά που είχε η ΣΕΕΕ-ΨΜ με αφορμή και εξαι-

τίας της τηλεκπαίδευσης. Η αλληλεπίδραση μεταξύ φόντου και προσκηνίου στην ουσία 

θα μπορούσε να αποτελέσει το σκηνικό (scene) στο οποίο θα μπορούσαν να ανα-κατα-

σκευαστούν οι παιδαγωγικές ταυτότητες των εκπαιδευτικών μέσω διαπραγμάτευσης, 

αποδοχής ή απόρριψης. Για την επιτυχία του εγχειρήματος, με βάση την προγενέστερη 

εμπειρία, θα έπρεπε να σχεδιαστούν και αλλαγές στη «γραμματική» του σχολείου 

(Tyack & Cuban, 1995), οι οποίες φυσικά δε θα περιορίζονταν σε θέματα εκσυγχρονι-

σμού των εκπαιδευτικών ψηφιακών υποδομών αλλά θα υιοθετούσαν το θεωρητικό 

πλαίσιο και τα γνωστικά εργαλεία ανάλογα με τη φύση των διδακτικών αντικειμένων 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ως παιδαγωγικής θεωρίας (Moore, 1997). 

Οι στρατηγικές επιλογές της εκπαιδευτικής πολιτικής της χώρας μας φαίνεται 

ότι κινούνται στο πλαίσιο των διεθνών εξελίξεων, όπως είδαμε και σε προηγούμενη 

ενότητα, καθώς φαίνεται ότι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση έκτακτης ανάγκης επιτάχυνε 

διαδικασίες εκσυγχρονισμού των ψηφιακών υποδομών και συνέβαλε στη διαμόρφωση 

δικτύων επικοινωνίας και διαδικτυακών πλατφορμών, στην παραγωγή MOOCs κ.ά. 

Ωστόσο, όπως συμβαίνει διεθνώς, παραμένει ζητούμενο ο παιδαγωγικός προσανατολι-

σμός.  

 

Νέο κρασί σε παλιούς ασκούς ή παλιό κρασί σε νέους ασκούς;  

 

Εάν αναστοχαστούμε πάνω στις πρακτικές και τις στρατηγικές για την υποστή-

ριξη των εκπαιδευτικών οι οποίες παρατέθηκαν πιο πάνω, είναι εύλογο να υποθέσουμε 
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ότι οι τόσο πολλές και πρωτόγνωρες για πολλούς, μορφές επαγγελματικής υποστήριξης 

των εκπαιδευτικών στην περίοδο της πανδημίας, αποτέλεσαν δίοδο εισόδου της καινο-

τομίας στο πεδίο της επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών στην αξιοποί-

ηση των Ψ-Μ στη διδασκαλία. Το ζήτημα της διάκρισης ανάμεσα στο «πραγματικά 

νέο» και στο «ψεύτικα νέο» στη διδασκαλία με ψηφιακά μέσα έχει απασχολήσει εδώ 

και πολλά χρόνια ήδη τη βιβλιογραφία (Lankshear & Knobel, 2003). Το να διδάσκει 

κανείς με ψηφιακές πλατφόρμες εξ αποστάσεως, το να χρησιμοποιεί διδακτικά εγχει-

ρίδια σε ψηφιακή μορφή ή το να μετατρέπει το περιεχόμενό τους σε ψηφιακές παρου-

σιάσεις, είναι πρακτικές που ανανεώνουν το περιεχόμενο της διδασκαλίας; Αντίστοιχα, 

το να συμμετέχει ένας εκπαιδευτικός σε ευρείας ή μικρής κλίμακας Μαζικά Ανοικτά 

Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs), ή να εντάσσεται σε ψηφιακές κοινότητες διδακτι-

κών πρακτικών, αποτελεί στρατηγική που υποστηρίζει τον/την εκπαιδευτικό να μάθει 
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στήριξη των εκπαιδευτικών σε παγκόσμιο επίπεδο, το στοιχείο που χαρακτηρίζει τα 
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ληνικό σχολείο και η αξιοποίησή τους από τους εκπαιδευτικούς βρισκόταν ως την αρχή 
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αγνοείται το γεγονός ότι η ύπαρξη γρήγορων δικτύων και η εκμάθηση της λειτουργίας 

των περιβαλλόντων σύγχρονης τηλεκπαίδευσης, δεν εξασφαλίζουν από μόνα τους την 

αποφυγή διδακτικών πρακτικών που εντάσσονται στη φιλοσοφία του παραδοσιακού / 

κλειστού γραμματισμού (αξιοποίηση του διδακτικού υλικού ως έντυπου και μονοτρο-

πικού). 

Αντίθετα όμως, όπως είδαμε σε άλλες χώρες όπου τα εκπαιδευτικά συστήματα 

είχαν ενσωματώσει περισσότερο τον ψηφιακό μετασχηματισμό (π.χ. Κορέα, Hong-

Kong), το μοντέλο των κοινοτήτων πρακτικής αξιοποιήθηκε πολύ περισσότερο (αν και 

σε μορφή top-down), καθώς και η λειτουργία περιβαλλόντων στα οποία οι εκπαιδευτι-

κοί αναζητούσαν κατάλληλους μαθησιακούς πόρους. Στον τόπο μας ως στοιχείο ανα-

νέωσης ως προς αυτόν τον παράγοντα, μπορεί να θεωρηθεί ότι λειτούργησε (κυρίως 

στην πρώτη καραντίνα – άνοιξη 2020) η ίδρυση άτυπων κοινοτήτων σε μέσα κοινωνι-

κής δικτύωσης, με πρωτοβουλία κάποιων εκπαιδευτικών. Σε αυτές συμμετείχαν αρκε-

τές χιλιάδες εκπαιδευτικοί και μπορεί κανείς να ανιχνεύσει με σαφήνεια πολλά από τα 

χαρακτηριστικά των κοινοτήτων πρακτικής, όπως για παράδειγμα διαπραγμάτευση 

νοημάτων και παιδαγωγικών ταυτοτήτων, ενώ παρατηρήθηκε σε ευρεία κλίμακα α-

νταλλαγή πόρων, συζήτηση πάνω σε διδακτικά υλικά και πρακτικές, καθώς και λει-

τουργία της αποδεκτής περιφερειακής συμμετοχής των μελών, “networks of practice” 

(Wenger et al., 2011).  

Από την άλλη πλευρά, η στρατηγική των MOOCs που υιοθετήθηκε κεντρικά 

και στην χώρα μας αλλά και σε πολλές άλλες, παρείχε τη δυνατότητα επιμόρφωσης σε 

μεγάλα τμήματα του πληθυσμού των εκπαιδευτικών και υποσχόταν πως διαθέτει πολλά 

καινοτόμα στοιχεία όπως λ.χ. το περιεχόμενό τους (ψηφιακή ΕξΑΕ) ή η μορφή της 

(ευελιξία και αυτονομία στη μάθηση). Παρόλα αυτά το χαρακτηριστικό της μαζικότη-

τας, αν και βολικό στις συγκεκριμένες συνθήκες, αφαίρεσε σε μεγάλο βαθμό τη δυνα-

τότητα των MOOCs να αποτελέσουν παράγοντες ανανέωσης της επαγγελματικής υπο-

στήριξης και των διδακτικών πρακτικών των εκπαιδευτικών. Παρόμοια και το περιε-

χόμενο μερικών από τα Μαζικά Ανοικτά Διαδικτυακά Μαθήματα, που εστίαζε περισ-

σότερο στην μεθοδολογία της εκπαίδευσης από απόσταση και όχι στην παιδαγωγική 

αναπλαισίωση της εξ αποστάσεως διδασκαλίας των επιμέρους σχολικών αντικειμένων, 

δε διέθετε στοιχεία που να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις των νέων γραμματισμών.  

Σε γενικές γραμμές λοιπόν θα λέγαμε ότι στην πλειονότητά τους οι πρωτοβου-

λίες στην χώρα μας – αλλά και σε πολλές άλλες χώρες – διακρίνονταν από τεχνοκε-
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ντρικό προσανατολισμό, ο οποίος δύσκολα μπορεί να θεωρηθεί ότι αποτελεί ανανεω-

τικό παράγοντα για την εκπαιδευτική διαδικασία. Η αλήθεια είναι πως κάτι τέτοιο ήταν 

αναμενόμενο μιας και η αιφνίδια αναστολή της λειτουργίας των σχολείων και η ανάγκη 

για μεταφορά της διδασκαλίας στον ψηφιακό χώρο, επέβαλε σε χιλιάδες εκπαιδευτι-

κούς να ανταποκριθούν γρήγορα στα νέα δεδομένα. Έτσι, τα κεντρικά και περιφε-

ρειακά συστήματα σχεδίασαν μοντέλα επιμόρφωσης με τα οποία οι εκπαιδευτικοί θα 

κατακτούσαν αφενός τεχνικές γνώσεις και αφετέρου δεξιότητες εντοπισμού και μετα-

σχηματισμού του διδακτικού υλικού σε μορφή κατάλληλη να διδαχθεί εξ αποστάσεως. 

Κάτι τέτοιο, όμως, μολονότι προβλήθηκε ως καινοτομία, στην πραγματικότητα αποτε-

λεί μεταφορά ίδιων πρακτικών και ίδιου περιεχομένου με μόνη διαφορά το ψηφιακό 

όχημα.  

 

Αντί επιλόγου      

 

Συνοψίζοντας, θα λέγαμε ότι ο τρόπος που αντέδρασαν τα εκπαιδευτικά συστή-

ματα στην παγκόσμια πρόκληση της πανδημίας COVID-19 με την υιοθέτηση της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση έκτακτης ανάγκης φαίνεται να είναι συνάρτηση πολλών παρα-

γόντων. Σε κάθε περίπτωση, τα μοντέλα επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαιδευτι-

κών που αναπτύχθηκαν τοπικά σε παγκόσμιο επίπεδο, φαίνεται πώς αρχικά κινήθηκαν 

στο πλαίσιο μιας διαχειριστικής λογικής αξιοποίησης της ψηφιακής τεχνολογίας. Είτε 

top-down είτε bottom up οι πρακτικές που ακολουθήθηκαν φαίνεται να μην εντάσσο-

νται, σε πρώτη φάση, στις περισσότερες περιπτώσεις, στο πλαίσιο ενός ευρύτερου 

στρατηγικού σχεδιασμού ψηφιακού μετασχηματισμού της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Σε ύστερο χρόνο φαίνεται να δρομολογούνται έρευνες που αναδεικνύουν το έλλειμμα 

προσανατολισμού της μετάβασης από την offline στην online μαθησιακή διαδικασία. 

Οι εκπαιδευτικοί καθ’ όλη τη διάρκεια της πανδημίας φαίνεται να «βομβαρδίζονται» 

από πλήθος πληροφοριών σχετικά με ψηφιακά εργαλεία, πλατφόρμες, υλικά και να 

εκτίθενται σε ποικιλία «λόγων», ενώ ζητήματα που άπτονται της παιδαγωγικής της φρο-

ντίδας σταδιακά αναδεικνύονται.  

Η πανδημία αναπόφευκτα οδήγησε σε ένα ψηφιακό άλμα και στη χώρα μας: 

έναν χρόνο μετά την πρώτη καραντίνα, εκπαιδευτικοί που στο ξεκίνημα της εξ απο-

στάσεως δεν είχαν καμιά εμπειρία με λογισμικά και διαδικτυακές εφαρμογές, φαίνεται 

να έχουν προχωρήσει σε ένα ικανοποιητικό επίπεδο όσον αφορά την αξιοποίηση ψη-

φιακών μέσων στην εξΑΕ όπως για παράδειγμα με τη χρήση ή επεξεργασία βίντεο, 
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συνεργατικών περιβαλλόντων ή ενσωμάτωση άλλων πολυτροπικών στοιχείων. Ένα ό-

μως πολύ σημαντικό συμπέρασμα αφορά στην ανάδειξη της αξίας που έχει ο παιδαγω-

γικός σχεδιασμός πάνω τα τεχνολογικά μέσα. Η προσαρμογή της διδασκαλίας και μά-

θησης σε αποκλειστικά ηλεκτρονικά περιβάλλοντα, πέρα από τις τεχνολογικές δεξιό-

τητες, προϋποθέτει αναπροσαρμογή της παιδαγωγικής φιλοσοφίας, του εκπαιδευτικού 

σχεδιασμού και των σχέσεων όλων των εμπλεκομένων (εκπαιδευτικών-μαθητών-εκ-

παιδευτικού περιεχομένου), γεγονός που αποδείχτηκε ότι δεν είναι εύκολη κατάκτηση, 

γιατί εμπεριέχει μετατόπιση από παραδοσιακές βεβαιότητες, αλλαγή αντιλήψεων και 

στάσεων, αναθεώρηση ρόλων, καινοτομικές διδακτικές προσεγγίσεις. Υπό αυτήν την 

οπτική, η εμπειρία της πανδημίας και της αναγκαστικής λειτουργίας των σχολείων σε 

συνθήκες τηλεκπαίδευσης θα ήταν καλό να κεφαλαιοποιηθεί για τη μελλοντική προε-

τοιμασία σχολείων και εκπαιδευτικών.  
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Περίληψη   
 

Ο φάκελος υλικού προβάλλεται διεθνώς ως μια εναλλακτική τεχνική αυθεντικής αξιολόγησης 

που δίνει τη δυνατότητα στον/στην κάτοχό του να αναλάβει ενεργό ρόλο κατά την αξιολογική 

διαδικασία, καθώς μπορεί να αξιοποιήσει πραγματικές πληροφορίες και στοιχεία για τη διδα-

σκαλία τουπου ο/η ίδιος/α έχει συλλέξει και επιλέξει με αναστοχασμό. Στο πλαίσιο του παρό-

ντος άρθρου και με έναυσμα τον πρόσφατο Νόμο 4823/2021 περί «Αναβάθμισης του Σχολείου 

και Ενδυνάμωσης των Εκπαιδευτικών», θα αναδείξουμε τους βασικούς άξονες που διατρέχουν 

τη συγκρότηση του φακέλου υλικού (έντυπου και ηλεκτρονικού) και θα μελετήσουμε τη σύν-

δεσή του με την επαγγελματική ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών, καθώς και τον μείζονα ρόλο 

του κατά την αξιολόγησή τους. 

 

Λέξεις-κλειδιά: φάκελος υλικού, επαγγελματική ανάπτυξη, ηλεκτρονικός φάκελος, αυτο-

αξιολόγηση 

 

 

Abstract 

 

The portfolio has been internationally proposed as an alternative technique of authentic evalua-

tion. It enables teachers to take an active role in their evaluation process since they may utilise 

authentic information and data collected and selected via critical reflection. In the present arti-

cle, based on the recent Public Law 4823/2021 on school upgrade and teacher empowerment, 

the axes of portfolio composition (printed and electronic) will be highlighted. In parallel, the 

connection of the portfolio to teacher professional development and its role in their evaluation 

will be emphasised. 

 

Keywords: teacher portfolio, professional development, digital portfolio, self-evaluation 
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Εισαγωγή 

H διαδικασία που στοχεύει στη συλλογή πληροφοριών όσον αφορά στην ποιότητα της 

διδασκαλίας βασίζεται σε κατά βάση ποσοτικά συστήματα αξιολόγησης που σκοπό έ-

χουν να εκτιμήσουν την απόδοση του εκπαιδευτικού1 (Gelfer et al., 2015, σελ. 1495-

1503). Συνήθως, οι αξιολογήσεις αυτές γίνονται από τον διευθυντή του σχολείου, τους 

επιθεωρητές, τους σχολικούς συμβούλους-συντονιστές εκπαίδευσης ή από ειδικές επι-

τροπές και εξωτερικούς αξιολογητές και όχι από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. Παρόλο 

που οι εκτιμητές αυτοί, ως «φορείς» αξιολόγησης, προσπαθούν να είναι αντικειμενικοί, 

διατυπώνονται συχνά αμφιβολίες από τους/τις εκπαιδευτικούς που αξιολογούνται ως 

προς την αμεροληψία των αξιολογητών αλλά και τη δυνατότητά  των ίδιων να συμβά-

λουν μέσα από τις αξιολογικές τους κρίσεις στην ποιοτική βελτίωση της διδασκαλίας 

τους. Αν ο εκπαιδευτικός εκληφθεί ως ένας στοχαζόμενος επαγγελματίας, τότε η αξιο-

λόγησή του αποκλειστικά από εξωτερικούς παράγοντες θεωρείται ανεπαρκής. Αντί-

θετα, μια αυτοαξιολόγηση βασισμένη στους προσωπικούς αναστοχασμούς του εκπαι-

δευτικού για τη δουλειά του θεωρείται απαραίτητο εργαλείο για επανάδραση και συνε-

πώς ποιοτική βελτίωση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος, συμβάλλοντας ταυτόχρονα 

στην επαγγελματική ενδυνάμωσή του. Αν ο ίδιος ο εκπαιδευτικός εντοπίσει πτυχές στη 

δουλειά του που μπορούν να βελτιωθούν μέσα από αυτό το μοντέλο (δράση-αναστοχα-

σμός-ανατροφοδότηση-επανάδραση), τότε έχει ένα δυνατό κίνητρο για να κάνει τις α-

νάλογες βελτιωτικές παρεμβάσεις. Έρευνες δείχνουν ότι τα άτομα με προσωπική πα-

ρώθηση επιτυγχάνουν καλύτερα αποτελέσματα. Ενδεικτικά, αναφέρουμε έρευνες των 

Fontana & Fernandes (1994, σελ. 407-417) και Frederiksen & White (1997, σελ. 332), 

οι οποίες έδειξαν πως όταν οι αξιολογούμενοι κατανοούν πλήρως τα κριτήρια της αξιο-

λόγησης και μετέχουν, σε αυτή παρουσιάζουν μεγαλύτερη βελτίωση από ό,τι στην πε-

ρίπτωση που δεν τα κατανοούν και δεν τα αποδέχονται. Στο πλαίσιο αυτό, ο φάκελος 

υλικού εκπαιδευτικού (teacher portfolio)2 εκλαμβάνεται ως ισχυρό εργαλείο αυτοαξιο-

Χρησιμοποιούνται οι όροι «μαθητής», «εκπαιδευτικός», «διευθυντής» σε όλο το κείμενο, χωρίς σεξιστικό 
υπαινιγμό ή διαφυλικό στερεότυπο, μόνο για λόγους συντομίας και απλοποίησης του λόγου.  

Αποδίδουμε τους αγγλικούς όρους «teacher portfolio» και «portfolio assessment» ως «φάκελος υλικού του 
εκπαιδευτικού» και «αξιολόγηση βάσει φακέλου» αντίστοιχα, ακολουθώντας την απόδοση που προτάθηκε 
από την επιστημονική ομάδα του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας κατά τη σύνταξη οδηγιών και στοιχείων 
μεθοδολογίας σχετικά με την αξιολόγηση των μαθητών/τριών (ΟΑΕΔΒ, 1997). Η επιστημονική ομάδα εργα-
σίας που εκπόνησε το εγχειρίδιο υπογραμμίζει πως αναζητήθηκαν άλλοι όροι προκειμένου να αντικατασταθεί 
η λέξη «φάκελος», λόγω δυσάρεστων συνειρμών με τους οποίους μπορεί αυτή να συνδεθεί. Παρόλα αυτά 
κρίθηκε πως όλοι οι εναλλακτικοί όροι (ντοσιέ, αρχείο, χαρτοφύλακας) είτε δεν είναι δόκιμοι στην ελληνική 
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υλικού εκπαιδευτικού (teacher portfolio)2 εκλαμβάνεται ως ισχυρό εργαλείο αυτοαξιο-

Χρησιμοποιούνται οι όροι «μαθητής», «εκπαιδευτικός», «διευθυντής» σε όλο το κείμενο, χωρίς σεξιστικό 
υπαινιγμό ή διαφυλικό στερεότυπο, μόνο για λόγους συντομίας και απλοποίησης του λόγου.  

Αποδίδουμε τους αγγλικούς όρους «teacher portfolio» και «portfolio assessment» ως «φάκελος υλικού του 
εκπαιδευτικού» και «αξιολόγηση βάσει φακέλου» αντίστοιχα, ακολουθώντας την απόδοση που προτάθηκε 
από την επιστημονική ομάδα του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας κατά τη σύνταξη οδηγιών και στοιχείων 
μεθοδολογίας σχετικά με την αξιολόγηση των μαθητών/τριών (ΟΑΕΔΒ, 1997). Η επιστημονική ομάδα εργα-
σίας που εκπόνησε το εγχειρίδιο υπογραμμίζει πως αναζητήθηκαν άλλοι όροι προκειμένου να αντικατασταθεί 
η λέξη «φάκελος», λόγω δυσάρεστων συνειρμών με τους οποίους μπορεί αυτή να συνδεθεί. Παρόλα αυτά 
κρίθηκε πως όλοι οι εναλλακτικοί όροι (ντοσιέ, αρχείο, χαρτοφύλακας) είτε δεν είναι δόκιμοι στην ελληνική 
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λόγησης που θέτει τον κάτοχό του στο επίκεντρο μιας διαδικασίας που αφορά αποκλει-

στικά στον ίδιο και για την οποία έχει λόγο, επιχειρήματα και ορατά τεκμήρια, όπως 

αυτά αποτυπώνονται στα περιεχόμενα του προσωπικού τουφακέλου. Ο πρόσφατος Νό-

μος 4823/ΦΕΚ 136/03-08-2021 «Αναβάθμιση του Σχολείου και ενδυνάμωση των Εκ-

παιδευτικών»3 στο Άρθρο 724 προτάσσει τον ηλεκτρονικό φάκελο του εκπαιδευτικού 

ως βασικό εργαλείο αυτοαξιολόγησης και αποσαφηνίζει το πλαίσιο της εφαρμογής και 

αξιοποίησής του5. Ως εκ τούτου, κρίνεται ιδιαίτερα επίκαιρη και ουσιαστική η συζή-

τηση που αρθρώνεται γύρω από τη συσχέτιση του φακέλου υλικού του εκπαιδευτικού 

με την επαγγελματική του ενδυνάμωση και κατ’ επέκταση με την αξιολόγησή του.  

 

 

 

 

γλώσσα, είτε δεν εκφράζουν με επιτυχία τη διαδικασία της αξιολόγησης που περιγράφεται. Γι’ αυτό και δια-
τηρήθηκε και προτάθηκε τελικά η λέξη «φάκελος». Αξιολόγηση μαθητών της Α΄ Λυκείου Γενικές οδηγίες και 
στοιχεία μεθοδολογίας, ΚΕΕ (1997, σ.49). Επίσης, είναι σημαντικό να επισημάνουμε πως στη συναφή βιβλιο-
γραφία απαντάται και ο όρος «teaching portfolio» (φάκελος διδασκαλίας), ο οποίος χρησιμοποιείται ακριβώς 
όπως και ο όρος «teacher portfolio».  

4  Στο Άρθρο 72, παρ.  Ν.4823/03-08-2021 – «Καταχώριση Στοιχείων σε Ηλεκτρονικό Φάκελο» ανα-
φέρεται:  1. Κάθε εκπαιδευτικός ή μέλος του Ειδικού Εκπαιδευτικού Προσωπικού (Ε.Ε.Π.) ή του Ειδι-
κού Βοηθητικού Προσωπικού (Ε.Β.Π.) δύναται να καταχωρίζει σε ηλεκτρονικό φάκελο, στην ειδική 
ψηφιακή εφαρμογή του άρθρου 81, η οποία είναι προσβάσιμη μέσω της Ενιαίας Ψηφιακής Πύλης της 
Δημόσιας Διοίκησης (gov.gr- ΕΨΠ), τεκμήρια σχετικά με την επιμορφωτική εμπειρία του ως επιμορ-
φωτή και επιμορφούμενου, το σχετικό με την παιδαγωγική και τη διδακτική συγγραφικό έργο του, το 
διδακτικό έργο του, τη συμμετοχή του σε ευρωπαϊκά και ερευνητικά προγράμματα, καθώς και κάθε 
είδους δράσεις που συμβάλλουν στην ποιοτική αναβάθμιση του ρόλου του στην εκπαιδευτική και δι-
δακτική διαδικασία.  

2. Η επιστημονική συγκρότηση και η διαρκής επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, όπως απο-
τυπώνεται στον ηλεκτρονικό φάκελό τους δεν αποτιμώνται αυτόνομα, αλλά συνεκτιμώνται η επίδρασή 
τους στον τρόπο με τον οποίο ο/η εκπαιδευτικός επιτελεί το έργο τουκαι η προστιθέμενη αξία που 
προσδίδει σε αυτό. 

3. Κάθε εκπαιδευτικός ή μέλος του Ε.Ε.Π. ή του Ε.Β.Π. καταχωρίζει στην ειδική ψηφιακή εφαρμογή 
του άρθρου 81, το αργότερο μέχρι την οργανωμένη συνάντησή του με τον αξιολογητή για συζήτηση, 
σχετικά με τη διδασκαλία ή το υποστηρικτικό έργο ή πρόγραμμα, που κατέστη αντικείμενο παρακο-
λούθησης, έκθεση αυτοαξιολόγησης, η οποία δύναται να παραπέμπει σε τεκμήρια που έχει καταχωρίσει 
στον ηλεκτρονικό φάκελό του ή να συνοδεύεται από νέα στοιχεία, που αφορούν στο παιδαγωγικό ή 
διδακτικό έργο του, προς τεκμηρίωση των απόψεων και ισχυρισμών του.  

Νόμος 4823/0308-2021, Άρθρο 73, παρ. 5 «Διαδικασία Αξιολόγησης Εκπαιδευτικού έργου» αναφέ-
ρεται: Ο εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα, κατά τη συζήτηση, να καταθέτει στοιχεία από τον ηλεκτρονικό 
φάκελό του παρέχοντας σχετική τεκμηρίωση, όπως έντυπο σχεδιασμού, φύλλα εργασίας, εισηγήσεις, πρω-
τότυπες εργασίες, θέματα διαγωνισμάτων και εξετάσεων. 
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Τόσο ο φάκελος υλικού γενικά (portfolio), όσο και ο ατομικός φάκελος του εκπαιδευ-

τικού (teacher portfolio) αποτελούν βασικά εργαλεία μιας αυθεντικής αξιολογικής δια-

δικασίας. Είναι δύσκολο να αποδοθεί με έναν μόνο ορισμό η έννοια του φακέλου στην 

εκπαίδευση, λόγω των πολλών διαστάσεων που περικλείει ο όρος (Dysthe & Engelsen, 

2004, σελ. 240-258). Παρόλα αυτά, η αναδίφηση της συναφούς βιβλιογραφίας μάς επι-

τρέπει να εντοπίσουμε τρεις βασικούς άξονες που φαίνεται να διατρέχουν το σύνολο 

των ορισμών σχετικά με τη χρήση και υιοθέτηση του φακέλου υλικού, κατά την εκπαι-

δευτική διεργασία: Αυτοαξιολόγηση-επαγγελματική ανάπτυξη-αξιολόγηση. Οι παραπάνω 

άξονες-τομείς διαφαίνονται στους ορισμούς πλήθους μελετητών (Ritsarson & Kile, 

1992, σελ. 23˙ Zeichner & Wray, 2001, σελ. 613-621˙ Salzman et al., 2002, σελ. 54˙ 

Wilkerson & Lang, 2003, σελ. 1-31˙ Βarrett, 2005, σελ. 27-29˙ Beck et al., 2005, σελ. 

221-244,Gelfer et al, 2015, σελ. 1495-1503 ), οι οποίοι συνδέουν, κατά κύριο λόγο, την 

υιοθέτηση και εφαρμογή του φακέλου υλικού του εκπαιδευτικού με την επαγγελματική 

του ανάπτυξη και την αξιολόγησή του, κυρίως, μέσα από τη δική του συμμετοχή και 

εμπλοκή. Ανατρέχοντας, λοιπόν, στη διεθνή βιβλιογραφία και αναζητώντας έναν ορι-

σμό μεταξύ πολλών που έχουν διατυπωθεί για τον φάκελο υλικού του εκπαιδευτικού, 

θα υποστηρίζαμε πως ο φάκελος αποτελεί εφαλτήριο συνεχούς αυτοαξιολόγησης και 

μπορεί να παρέχει πολύτιμες πληροφορίες για περαιτέρω βελτίωση και επαγγελματική 

ανάπτυξη, καθώς μπορεί να αποτυπώσει, εκ των έσω, την πολυπλοκότητα της διδασκα-

λίας και να λειτουργήσει ως ένα ευέλικτο και χρηστικό εργαλείο αξιολόγησης των πα-

ραδοσιακά αξιολογητών -εκπαιδευτικών.  

Αναφέρουμε, ενδεικτικά, ορισμένες θεωρητικές προσεγγίσεις που απαντώνται στη βι-

βλιογραφία και που συνδέουν την αξιοποίηση του φακέλου υλικού με την επαγγελμα-

τική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού: «Ο φάκελος χαρακτηρίζεται ως μια δραστηριότητα 

άρρηκτα συνδεδεμένη με την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού» (Barret, 2000, σελ. 1-10) ή 

«ο φάκελος αποτελεί ένα εργαλείο που αποτυπώνει διαχρονικά την επαγγελματική εξέλιξη 

του εκπαιδευτικού και που μπορεί να ενθαρρύνει τους φοιτητές-μελλοντικούς εκπαιδευτι-

κούς, αλλά και τους εν ενεργεία, να εμβαθύνουν πάνω στη διδασκαλία τους και να συνει-

δητοποιήσουν τις θεωρίες και τις πρακτικές που κατευθύνουν το μάθημα τους, δημιουρ-

γώντας ταυτόχρονα πλαίσια εποικοδομητικών διαλόγων με συναδέλφους» (Zeichner & 

Wray, 2001, σελ. 613-621) ή «ο φάκελος γεφυρώνει τη θεωρία με την πράξη και παρέχει 
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2004, σελ. 240-258). Παρόλα αυτά, η αναδίφηση της συναφούς βιβλιογραφίας μάς επι-

τρέπει να εντοπίσουμε τρεις βασικούς άξονες που φαίνεται να διατρέχουν το σύνολο 

των ορισμών σχετικά με τη χρήση και υιοθέτηση του φακέλου υλικού, κατά την εκπαι-

δευτική διεργασία: Αυτοαξιολόγηση-επαγγελματική ανάπτυξη-αξιολόγηση. Οι παραπάνω 

άξονες-τομείς διαφαίνονται στους ορισμούς πλήθους μελετητών (Ritsarson & Kile, 

1992, σελ. 23˙ Zeichner & Wray, 2001, σελ. 613-621˙ Salzman et al., 2002, σελ. 54˙ 

Wilkerson & Lang, 2003, σελ. 1-31˙ Βarrett, 2005, σελ. 27-29˙ Beck et al., 2005, σελ. 

221-244,Gelfer et al, 2015, σελ. 1495-1503 ), οι οποίοι συνδέουν, κατά κύριο λόγο, την 

υιοθέτηση και εφαρμογή του φακέλου υλικού του εκπαιδευτικού με την επαγγελματική 

του ανάπτυξη και την αξιολόγησή του, κυρίως, μέσα από τη δική του συμμετοχή και 

εμπλοκή. Ανατρέχοντας, λοιπόν, στη διεθνή βιβλιογραφία και αναζητώντας έναν ορι-

σμό μεταξύ πολλών που έχουν διατυπωθεί για τον φάκελο υλικού του εκπαιδευτικού, 

θα υποστηρίζαμε πως ο φάκελος αποτελεί εφαλτήριο συνεχούς αυτοαξιολόγησης και 

μπορεί να παρέχει πολύτιμες πληροφορίες για περαιτέρω βελτίωση και επαγγελματική 

ανάπτυξη, καθώς μπορεί να αποτυπώσει, εκ των έσω, την πολυπλοκότητα της διδασκα-

λίας και να λειτουργήσει ως ένα ευέλικτο και χρηστικό εργαλείο αξιολόγησης των πα-

ραδοσιακά αξιολογητών -εκπαιδευτικών.  

Αναφέρουμε, ενδεικτικά, ορισμένες θεωρητικές προσεγγίσεις που απαντώνται στη βι-

βλιογραφία και που συνδέουν την αξιοποίηση του φακέλου υλικού με την επαγγελμα-

τική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού: «Ο φάκελος χαρακτηρίζεται ως μια δραστηριότητα 

άρρηκτα συνδεδεμένη με την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού» (Barret, 2000, σελ. 1-10) ή 

«ο φάκελος αποτελεί ένα εργαλείο που αποτυπώνει διαχρονικά την επαγγελματική εξέλιξη 

του εκπαιδευτικού και που μπορεί να ενθαρρύνει τους φοιτητές-μελλοντικούς εκπαιδευτι-

κούς, αλλά και τους εν ενεργεία, να εμβαθύνουν πάνω στη διδασκαλία τους και να συνει-

δητοποιήσουν τις θεωρίες και τις πρακτικές που κατευθύνουν το μάθημα τους, δημιουρ-

γώντας ταυτόχρονα πλαίσια εποικοδομητικών διαλόγων με συναδέλφους» (Zeichner & 

Wray, 2001, σελ. 613-621) ή «ο φάκελος γεφυρώνει τη θεωρία με την πράξη και παρέχει 
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στον εκπαιδευτικό χρηστικές πληροφορίες, που θα τον βοηθήσουν να βελτιωθεί επαγγελ-

ματικά, αλλά και να συνεργαστεί αποτελεσματικά με άλλους εκπαιδευτικούς» (Ritsarson 

& Kile, 1992, σελ. 23).  

Ο Collins (1992, σελ. 452-463) αναφέρεται σε δυο διαφορετικά είδη φακέλων του εκ-

παιδευτικού, όπως και οι Zeichner & Wray, (2001, σελ. 613-621), τα οποία συνδέονται 

τόσο με την προσωπική ενδυνάμωση, όσο και με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού: 

σε αυτόν που μπορεί να χρησιμοποιηθεί από τα πανεπιστημιακά ιδρύματα για την εκ-

παίδευση και μετέπειτα πρόσληψη μελλοντικών εκπαιδευτικών και σε αυτόν που μπο-

ρεί να υιοθετηθεί από τους εν ενεργεία εκπαιδευτικούς κατά τη ροή της διδακτικής τους 

πράξης για την αξιολόγησή τους. Ο μελετητής υποστηρίζει, πως ειδικά για τους μελλο-

ντικούς εκπαιδευτικούς, ο φάκελος αποτελεί πολύτιμη πηγή δεδομένων αναφορικά με 

τον βαθμό κατάκτησης από τους ίδιους των στρατηγικών διδασκαλίας που καλούνται 

θεωρητικά να αναπτύξουν, κατά την ακαδημαϊκή τους πορεία, αλλά επίσης μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί και για την ανέλιξή τους ως εργαλείο αυταξιολόγησης και αναστοχα-

σμού. Άποψη που διατρέχει και το έργο των Zeichner & Wray (2000, σελ. 34-35˙ 2001, 

σελ. 613-621), οι οποίοι σημειώνουν πως σε πολλά πανεπιστημιακά ιδρύματα στις Η-

νωμένες Πολιτείες ο φάκελος προωθείται ως εργαλείο κατάδειξης της πορείας των μελ-

λοντικών εκπαιδευτικών. Ο φάκελος, για τους δυνάμει εκπαιδευτικούς, αντικατοπτρίζει 

την πολυπλοκότητα της διδασκαλίας και μπορεί να εκληφθεί ως ένα εργαλείο βελτίω-

σης και ανατροφοδότησης στο πλαίσιο του εκάστοτε αξιολογικού μηχανισμού ή μηχα-

νισμού πρόσληψής τους. Πολλοί ερευνητές (Mc Laughlin, 1990, σελ. 403-415˙ Mc 

Laughing & Vogt, 1996, σελ. 45) συμφωνούν με τον παραπάνω διαχωρισμό και συ-

γκλίνουν ως προς τη χρήση του ως βασικού και έγκυρου αξιολογικού εργαλείου στα 

ακαδημαϊκά προγράμματα εκπαίδευσης των μελλοντικών εκπαιδευτικών. Η χρήση του 

φακέλου επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν το επάγγελμά τους, να απο-

κτήσουν συνείδηση του ρόλου τους και να μπορούν να σχεδιάζουν την επαγγελματική 

τους ανάπτυξη με δικούς τους όρους (Campbell et al., 2000, σελ. 67-70). 

Συνοψίζοντας τους παραπάνω ορισμούς και βασιζόμενοι στους άξονες που φαίνεται να 

τους διατρέχουν, θα καταλήγαμε σε τούτο: καθώς όλοι οι φάκελοι μοιράζονται κοινές 

δέσμες χαρακτηριστικών, όπως προκύπτει από τη βιβλιογραφία, ο ατομικός φάκελος 

του εκπαιδευτικού θα μπορούσε να οριστεί ως η σκόπιμη συλλογή πληροφοριών, οι 

οποίες αντικατοπτρίζουν τη διδασκαλία του και την απόδοση του και μπορούν να αξιο-
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ποιηθούν κατά την αξιολόγησή του, αφού αποτελούν αυθεντικές και προσωπικές μαρ-

τυρίες. Ο εκπαιδευτικός, λειτουργώντας ως στοχαζόμενος επαγγελματίας και αυτοαξιο-

λογώντας συνεχώς τη διδακτική του πορεία, καθίσταται υπεύθυνος για την επαγγελμα-

τική του ανάπτυξη και στη βάση αυτή συνδέει την πρόοδο των μαθητών του με τη δική 

του βελτίωση, όπως αυτή αποτυπώνεται στον φάκελο υλικού. Με άλλα λόγια, σε ένα 

πλαίσιο αποδοχής και συναίνεσης και χωρίς τον φόβο της απόρριψης, μπορεί ο ίδιος ο 

εκπαιδευτικός να λειτουργήσει ως «φορέας» της δικής του αξιολόγησης.  

 

Φάκελος υλικού του εκπαιδευτικού & επαγγελματική ανάπτυξη 

Ο ατομικός φάκελος, όπως διαπιστώσαμε από τους ορισμούς που έχουν διατυπωθεί, 

αποτελεί εργαλείο επαγγελματικής ανάπτυξης τόσο για τους δυνάμει εκπαιδευτικούς, 

όσο και για τους υπηρετούντες, καθώς μπορεί να καταγράψει με σαφήνεια τα διάφορα 

στάδια της ανάπτυξης της επαγγελματικής πορείας τους. Οι Gelfer et al., (2004, σελ. 

127-132) χαρακτηρίζουν αυτήν την οργανωμένη συλλογή στοιχείων και δεδομένων από 

τον ίδιο τον εκπαιδευτικό ως επιλεκτική (selective), αναστοχαστική (reflective), και συ-

νεργατική (collaborative). Σύμφωνα με τον Scriven (1996, σελ. 367-382), το κάθε στοι-

χείο που εμπεριέχεται στον φάκελο έχει επιλεγεί βάσει κάποιου συγκεκριμένου σκοπού 

για να καταδείξει τα επιτεύγματα των εκπαιδευτικών μέσα στο χρόνο, αλλά και σε συ-

γκεκριμένα πλαίσια. Έτσι οι διευθυντές ή γενικά οι υπεύθυνοι αξιολόγησης των εκπαι-

δευτικών μπορούν να έχουν μια σαφή εικόνα της δουλειάς των αξιολογούμενων, η ο-

ποία πρωτίστως είναι προϊόν της προσωπικής κρίσης και επιλογής των ίδιων των εκ-

παιδευτικών. Ο βασικός σκοπός του ατομικού φακέλου είναι να περιγράψει μέσα από 

την προσωπική επιλογή στοιχείων και για ένα μεγάλο χρονικό διάστημα, τον βαθμό 

αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας. Κάθε στοιχείο που εμπεριέχεται αποτελεί τεκ-

μήριο της επαγγελματικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού, όπως την εκλαμβάνει ο ίδιος 

και αυτό θεωρείται πολύ σημαντικό κατά την αξιολογική διαδικασία, καθώς υπεισέρ-

χεται η έννοια της προσωπικής εμπλοκής. Αντίγραφα και προσωπικές σημειώσεις, πα-

ρατηρήσεις του ίδιου ή άλλων συναδέλφων-κριτικών φίλων, προσωπικές εκτιμήσεις 

και αξιολογήσεις αποτελούν στοιχεία-τεκμήρια που μπορούν να εμπεριέχονται στον α-

τομικό φάκελο. Άλλα στοιχεία μπορεί να είναι ημερολόγια, δημογραφικά στοιχεία του 

μαθητικού δυναμικού, δεδομένα για τη συγκεκριμένη τάξη, πληροφορίες που ίσως δεν 

συνδέονται ευθέως με τη διδασκαλία, αλλά που σχετίζονται με άλλες δραστηριότητες 

που λαμβάνουν χώρα παράλληλα και πέρα από αναλυτικό πρόγραμμα, όπως συμμετοχή 
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ποιηθούν κατά την αξιολόγησή του, αφού αποτελούν αυθεντικές και προσωπικές μαρ-

τυρίες. Ο εκπαιδευτικός, λειτουργώντας ως στοχαζόμενος επαγγελματίας και αυτοαξιο-

λογώντας συνεχώς τη διδακτική του πορεία, καθίσταται υπεύθυνος για την επαγγελμα-

τική του ανάπτυξη και στη βάση αυτή συνδέει την πρόοδο των μαθητών του με τη δική 

του βελτίωση, όπως αυτή αποτυπώνεται στον φάκελο υλικού. Με άλλα λόγια, σε ένα 

πλαίσιο αποδοχής και συναίνεσης και χωρίς τον φόβο της απόρριψης, μπορεί ο ίδιος ο 

εκπαιδευτικός να λειτουργήσει ως «φορέας» της δικής του αξιολόγησης.  

 

Φάκελος υλικού του εκπαιδευτικού & επαγγελματική ανάπτυξη 

Ο ατομικός φάκελος, όπως διαπιστώσαμε από τους ορισμούς που έχουν διατυπωθεί, 

αποτελεί εργαλείο επαγγελματικής ανάπτυξης τόσο για τους δυνάμει εκπαιδευτικούς, 
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χείο που εμπεριέχεται στον φάκελο έχει επιλεγεί βάσει κάποιου συγκεκριμένου σκοπού 

για να καταδείξει τα επιτεύγματα των εκπαιδευτικών μέσα στο χρόνο, αλλά και σε συ-

γκεκριμένα πλαίσια. Έτσι οι διευθυντές ή γενικά οι υπεύθυνοι αξιολόγησης των εκπαι-

δευτικών μπορούν να έχουν μια σαφή εικόνα της δουλειάς των αξιολογούμενων, η ο-

ποία πρωτίστως είναι προϊόν της προσωπικής κρίσης και επιλογής των ίδιων των εκ-

παιδευτικών. Ο βασικός σκοπός του ατομικού φακέλου είναι να περιγράψει μέσα από 

την προσωπική επιλογή στοιχείων και για ένα μεγάλο χρονικό διάστημα, τον βαθμό 

αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας. Κάθε στοιχείο που εμπεριέχεται αποτελεί τεκ-

μήριο της επαγγελματικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού, όπως την εκλαμβάνει ο ίδιος 

και αυτό θεωρείται πολύ σημαντικό κατά την αξιολογική διαδικασία, καθώς υπεισέρ-

χεται η έννοια της προσωπικής εμπλοκής. Αντίγραφα και προσωπικές σημειώσεις, πα-

ρατηρήσεις του ίδιου ή άλλων συναδέλφων-κριτικών φίλων, προσωπικές εκτιμήσεις 

και αξιολογήσεις αποτελούν στοιχεία-τεκμήρια που μπορούν να εμπεριέχονται στον α-

τομικό φάκελο. Άλλα στοιχεία μπορεί να είναι ημερολόγια, δημογραφικά στοιχεία του 

μαθητικού δυναμικού, δεδομένα για τη συγκεκριμένη τάξη, πληροφορίες που ίσως δεν 

συνδέονται ευθέως με τη διδασκαλία, αλλά που σχετίζονται με άλλες δραστηριότητες 

που λαμβάνουν χώρα παράλληλα και πέρα από αναλυτικό πρόγραμμα, όπως συμμετοχή 
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σε εκπαιδευτικά προγράμματα, δράσεις, επιμορφωτικές συνεδρίες (Gelfer et al., 2004, 

σελ. 127-132˙ Gelfer et al, 2015, σελ. 1495-1503  ). Η ανάπτυξη του φακέλου απαιτεί 

προγραμματισμό, χρόνο, οργάνωση και συνεργασία με μαθητές, συναδέλφους, γονείς και 

επιθεωρητές ή εξωτερικούς αξιολογητές και σχολικούς συμβούλους. Η μορφή του φα-

κέλου σχετίζεται με τη διάθεση ή τη δημιουργικότητα του εκπαιδευτικού και ποικίλει 

από πρόσωπο σε πρόσωπο. Μπορεί να είναι ένας απλός φάκελος, αλλά μπορεί να δια-

κοσμηθεί με φωτογραφίες της τάξης και των μαθητών, αλλά και με παραθέσεις που 

εξηγούν την προσωπική φιλοσοφία διδασκαλίας του εκπαιδευτικού που τηρεί τον φά-

κελο.  

Ο ατομικός φάκελος, ως εναλλακτική μορφή αξιολόγησης, προσιδιάζει σε έναν εκπαι-

δευτικό που θέλει να θεωρείται στοχαζόμενος επαγγελματίας, αφού δίνει έμφαση στο 

γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί είναι υπεύθυνοι για τη δουλειά τους και τα επιτεύγματά 

τους. Μέσα από το μοντέλο αναστοχασμός-ανατροφοδότηση-επανάδραση οι εκπαιδευ-

τικοί βελτιώνονται και αναπτύσσουν περαιτέρω την επαγγελματική τους προσωπικό-

τητα και τις ικανότητές τους στηριζόμενοι σε προσωπικές τους αξιολογήσεις μέσα από 

τη συστηματική διαδικασία της ανάπτυξης ενός ατομικού φακέλου επιτευγμάτων. Σύμ-

φωνα με έρευνα του Πανεπιστημίου της Καλιφόρνια (Beck, 1999, σελ. 34˙ Beck et al., 

2005, σελ. 221-244), το θέμα της αξιολόγησης που βασίζεται στον φάκελο υλικού είναι 

πολύ σημαντικό και χρήζει διερεύνησης, καθώς στις Ηνωμένες Πολιτείες το 90% των 

Παιδαγωγικών Σχολών χρησιμοποιούν, ήδη, τον φάκελο για λήψη αποφάσεων σχετικά 

με την επιλογή των υποψηφίων, ενώ κατά 40% χρησιμοποιείται ο φάκελος για χορή-

γηση αδειών διδασκαλίας, αλλά και για τη διαδικασία πιστοποίησης των εκπαιδευτι-

κών. Άλλη έρευνα του Πανεπιστημίου της Φλόριντα (Wilkerson & Lang, 2003, σελ. 1-

31) έδειξε πως κάθε δημόσιος οργανισμός στις Ηνωμένες Πολιτείες χρησιμοποιεί με 

κάποιον τρόπο (άμεσα ή έμμεσα) τον φάκελο υλικού για την πιστοποίηση ή τη διαπί-

στωση επάρκειας του προσωπικού. Πολλά πανεπιστημιακά ιδρύματα (το Παν/μιο του 

Colorado, το Παν/μιο Marquette, το Murray State University) χρησιμοποιούν τον φά-

κελο υλικού του εκπαιδευτικού για αποφάσεις που αφορούν στην επιλογή του προσω-

πικού και άλλοι δημόσιοι οργανισμοί στο εξωτερικό χρησιμοποιούν την παραπάνω μέ-

θοδο συνεπικουρικά με την παραδοσιακή αξιολόγηση. Επίσης, αξίζει να αναφέρουμε 

πως ο φάκελος υλικού δεν αποτελεί μόνο εργαλείο επαγγελματικής ανάπτυξης των μελ-

λοντικών ή των εν ενεργεία εκπαιδευτικών, αλλά χρησιμοποιείται ευρέως σε προγράμ-
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ματα πιστoποίησης εκπαιδευτικών της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης παγκοσμίως. Για πα-

ράδειγμα, η Staff and Educational Development Association (SEDA) στη Μεγάλη Βρε-

τανία, ήδη, από το 1992 κατευθύνει 62 προγράμματα πιστοποίησης των δυνάμει πανε-

πιστημιακών εκπαιδευτικών σε πλήθος χωρών, μεταξύ των οποίων η Μεγάλη Βρετανία, 

η Αυστραλία, η Νέα Ζηλανδία, το Χονγκ-Κονγκ, η Σιγκαπούρη, η Σρι-Λάνκα και σχε-

δόν 1700 εκπαιδευτικοί έχουν πιστοποιηθεί συμμετέχοντας με επιτυχία σε αυτήν τη 

διαδικασία (Baume & Baume, 1996, σελ. 51-58˙ Race, 2002). Ερευνητές του Πανεπι-

στημίου της Οτάβα του Καναδά (Chitpin & Evers, 2005, σελ. 419-433) μελέτησαν τη 

χρήση και εφαρμογή του φακέλου υλικού τουεκπαιδευτικού και τον βαθμό σύνδεσής 

του με την επαγγελματική τουανάπτυξη και κατέληξαν πως πολλά από τα χαρακτηρι-

στικά της θεωρίας6 του φιλοσόφου Karl Popper (1979) μπορούν να προσαρμοστούν στη 

διαδικασία ένταξης του φακέλου στη διδακτική πράξη. Έρευνα των Deveci et al., (2006, 

σελ. 193-199), κατά την οποία μελλοντικοί/ές εκπαιδευτικοί της στοιχειώδους εκπαί-

δευσης χρησιμοποίησαν τον φάκελο υλικού ως εργαλείο αξιολόγησής τους, έδειξε πως, 

αν και στην αρχή οι εκπαιδευτικοί της έρευνας αισθάνθηκαν πανικό στην προοπτική 

της χρήσης αυτής της καινοτόμου τεχνικής, στη συνέχεια εξέφρασαν την πεποίθηση 

πως ήταν μια εμπειρία σημαντική για την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Βέβαια, αξίζει 

να υπογραμμίσουμε πως ένα μεγάλο μέρος της συναφούς με τον ατομικό φάκελο του 

εκπαιδευτικού βιβλιογραφίας, είναι αφιερωμένο στην ανάπτυξη και αξιοποίηση του φα-

κέλου κυρίως στις Παιδαγωγικές Σχολές, αφορώντας στους δυνάμει εκπαιδευτικούς 

(Barton & Collins, 1993, σελ. 200-210˙ Lyons, 1998 & 1999, σελ. 63-65˙ Windsor et 

al., 1999, σελ. 9-31˙ Brown, 2001, σελ. 1-13˙Selda, 2021, σελ. 219-2020). Οι Chitpin 

& Evers (2005, σελ. 419-433) παρατηρούν πως ελάχιστες είναι οι μελέτες που αφορούν 

αποκλειστικά στη συγκρότηση, τήρηση και γενικά εφαρμογή του φακέλου στους εν 

ενεργεία εκπαιδευτικούς.  

 

 

 

 

 

6 Εν συντομία: Ο φάκελος υλικού και η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού συνδέονται στη 
βάση της θεωρίας επίλυσης προβλήματος που σχετίζεται με τον πραγματικό κόσμο: α) ταυτοποίηση 
προβλήματος, β) απόπειρα λύσης, γ) αποκλεισμός «λάθους», δ) επιλογή καλύτερης δυνατής εναλλα-
κτικής λύσης (Popper, 1979).  
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ματα πιστoποίησης εκπαιδευτικών της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης παγκοσμίως. Για πα-

ράδειγμα, η Staff and Educational Development Association (SEDA) στη Μεγάλη Βρε-

τανία, ήδη, από το 1992 κατευθύνει 62 προγράμματα πιστοποίησης των δυνάμει πανε-

πιστημιακών εκπαιδευτικών σε πλήθος χωρών, μεταξύ των οποίων η Μεγάλη Βρετανία, 

η Αυστραλία, η Νέα Ζηλανδία, το Χονγκ-Κονγκ, η Σιγκαπούρη, η Σρι-Λάνκα και σχε-

δόν 1700 εκπαιδευτικοί έχουν πιστοποιηθεί συμμετέχοντας με επιτυχία σε αυτήν τη 

διαδικασία (Baume & Baume, 1996, σελ. 51-58˙ Race, 2002). Ερευνητές του Πανεπι-

στημίου της Οτάβα του Καναδά (Chitpin & Evers, 2005, σελ. 419-433) μελέτησαν τη 

χρήση και εφαρμογή του φακέλου υλικού τουεκπαιδευτικού και τον βαθμό σύνδεσής 

του με την επαγγελματική τουανάπτυξη και κατέληξαν πως πολλά από τα χαρακτηρι-

στικά της θεωρίας6 του φιλοσόφου Karl Popper (1979) μπορούν να προσαρμοστούν στη 

διαδικασία ένταξης του φακέλου στη διδακτική πράξη. Έρευνα των Deveci et al., (2006, 

σελ. 193-199), κατά την οποία μελλοντικοί/ές εκπαιδευτικοί της στοιχειώδους εκπαί-

δευσης χρησιμοποίησαν τον φάκελο υλικού ως εργαλείο αξιολόγησής τους, έδειξε πως, 

αν και στην αρχή οι εκπαιδευτικοί της έρευνας αισθάνθηκαν πανικό στην προοπτική 

της χρήσης αυτής της καινοτόμου τεχνικής, στη συνέχεια εξέφρασαν την πεποίθηση 

πως ήταν μια εμπειρία σημαντική για την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Βέβαια, αξίζει 

να υπογραμμίσουμε πως ένα μεγάλο μέρος της συναφούς με τον ατομικό φάκελο του 

εκπαιδευτικού βιβλιογραφίας, είναι αφιερωμένο στην ανάπτυξη και αξιοποίηση του φα-

κέλου κυρίως στις Παιδαγωγικές Σχολές, αφορώντας στους δυνάμει εκπαιδευτικούς 

(Barton & Collins, 1993, σελ. 200-210˙ Lyons, 1998 & 1999, σελ. 63-65˙ Windsor et 

al., 1999, σελ. 9-31˙ Brown, 2001, σελ. 1-13˙Selda, 2021, σελ. 219-2020). Οι Chitpin 

& Evers (2005, σελ. 419-433) παρατηρούν πως ελάχιστες είναι οι μελέτες που αφορούν 

αποκλειστικά στη συγκρότηση, τήρηση και γενικά εφαρμογή του φακέλου στους εν 

ενεργεία εκπαιδευτικούς.  

 

 

 

 

 

6 Εν συντομία: Ο φάκελος υλικού και η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού συνδέονται στη 
βάση της θεωρίας επίλυσης προβλήματος που σχετίζεται με τον πραγματικό κόσμο: α) ταυτοποίηση 
προβλήματος, β) απόπειρα λύσης, γ) αποκλεισμός «λάθους», δ) επιλογή καλύτερης δυνατής εναλλα-
κτικής λύσης (Popper, 1979).  
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Ηλεκτρονικός φάκελος υλικού του εκπαιδευτικού και επαγγελματική ανάπτυξη 

Αξίζει να αναφέρουμε στο σημείο αυτό πως ο ψηφιακός ή ηλεκτρονικός  φάκελος 

(digital portfolio) δεν βρίσκει εφαρμογή μόνο ως τεχνική αξιολόγησης του μαθητή, 

αλλά και ως εργαλείο αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. Ένα μεγάλο τμήμα της συνα-

φούς με τον ατομικό φάκελο του εκπαιδευτικού βιβλιογραφίας, είναι αφιερωμένο στον 

ηλεκτρονικό φάκελο, ο οποίος μπορεί να περιέχει αρχεία σε ηλεκτρονική μορφή, ψη-

φιακές φωτογραφίες, γραπτές αναφορές που έχουν γίνει αντικείμενο ψηφιακής επεξερ-

γασίας, βίντεο (Quigley et al., 2003, σελ. 86-88˙Knauf & Lepold, 2021, σελ. 670-671). 

Ο ψηφιακός φάκελος μπορεί να συνδεθεί με την προσωπική ιστοσελίδα του εκπαιδευ-

τικού, έτσι ώστε να επιτρέπεται σε άλλους εκπαιδευτικούς ή στις διοικητικές αρχές να 

έχουν πρόσβαση στα αρχεία, πάντα με τη σύμφωνη γνώμη του κατόχου και στον βαθμό 

που ο ίδιος το επιθυμεί. Η Barrett (2005, σελ. 27-29) επισημαίνει πως ο ηλεκτρονικός 

φάκελος, όπως και ο συμβατικός7, επιτρέπει να διαφανούν οι δεξιότητες του εκπαιδευ-

τικού και να οδηγηθεί ο/η κάτοχος μέσω αυτού σε μια συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη. 

Η διαδικασία ένταξης του φακέλου του εκπαιδευτικού στην εκπαιδευτική πραγματικό-

τητα στηρίζεται σε δύο άξονες που είναι κοινοί μεταξύ ηλεκτρονικών και συμβατικών 

φακέλων: α) ο φάκελος δεν είναι απλή συλλογή πληροφοριών ή «πρόχειρο τετράδιο», 

ή «απλός χώρος αποθήκευσης δεδομένων» στην περίπτωση του ψηφιακού φακέλου, 

όπως εσφαλμένα πιστεύουν πολλοί και β) από τη στιγμή που η αξιολόγηση του εκπαι-

δευτικού πρέπει να βασίζεται σε συγκεκριμένες νόρμες-κριτήρια, έχουμε ανάγκη από 

καινοτόμα εργαλεία, προκειμένου να συγκεντρώσουμε και να οργανώσουμε με ορθό-

τητα και αξιοπιστία τις αποδείξεις μιας πετυχημένης διδασκαλίας, τόσο για τους/τις εκ-

παιδευτικούς που έχουν αρκετά έτη υπηρεσίας, όσο και για τους νεοδιόριστους. Ο ψη-

φιακός φάκελος αποτελεί ένα ευέλικτο και καινοτόμο εργαλείο αξιολόγησης (Beck et 

al., 2005, σελ. 224˙Martos et al.,2021, σελ. 1-15) και επιπρόσθετα οι Hartnell-Young & 

Morris (1999, σελ. 132) αναδεικνύουν μια άλλη σημαντική διάσταση του ψηφιακού 

φακέλου, καθώς υποστηρίζουν πως ο τύπος αυτού του φακέλου μπορεί να εξυπηρετεί 

πολλούς σκοπούς, αλλά ο σημαντικότερος όλων είναι πως προωθεί την ανάπτυξη τόσο 

των μαθητών/τριών, κάτι που θεωρείται αυτονόητο στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διερ-

γασίας (όταν γίνεται λόγος για portfolio μαθητή), όσο και των εκπαιδευτικών, κάτι το 

Με τον όρο συμβατικός φάκελος εννοείται στη βιβλιογραφία ο φάκελος που βασίζεται στο χαρτί-έντυπη 
μορφή (paper based portfolio)  και έρχεται σε αντιδιαστολή με τον ηλεκτρονικό ή ψηφιακό (digital portfolio). 
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οποίο θα έπρεπε να αποτελεί ζητούμενο κατά την αξιολογική διαδικασία. Σημείο διε-

ρεύνησης στη σχετική βιβλιογραφία αποτελεί η συζήτηση που αρθρώνεται γύρω από 

τον τρόπο που ο ψηφιακός φάκελος μπορεί να αλλάξει τις σχέσεις «συγγραφέα» ή «κα-

τόχου» του φακέλου και κοινού στο οποίο θα παρουσιαστεί το περιεχόμενο του, κυρίως 

λόγω της διαδραστικότητας που διαφοροποιεί τον ηλεκτρονικό από τον ψηφιακό φά-

κελο (Woodward & Nanlohy, 2004, σελ. 227-238˙ Knauf & Lepold, 2021, σελ. 670-

671). Οι μελετητές υποστηρίζουν πως ένα ουσιώδες πλεονέκτημα του ψηφιακού φακέ-

λου είναι πως δίνει τη δυνατότητα για ευκολότερη και πιο άμεση επίδειξη του περιεχο-

μένου του (Woodward & Nanlohy, 2004, σελ. 227-238˙ Chy et al., 2021, σελ. 818-819). 

Η συναφής βιβλιογραφία εστιάζει σε ομοιότητες και διαφορές μεταξύ συμβατικού και 

ηλεκτρονικού φακέλου. Η αξία του ψηφιακού φακέλου έγκειται αφενός στο γεγονός 

πως οι εκπαιδευτικοί, που τον υιοθετούν, εξοικειώνονται στη χρήση και αξιοποίηση 

των νέων τεχνολογιών, χωρίς ωστόσο αυτό να είναι το πρωτεύον ζητούμενο, αφετέρου 

βελτιώνονται και αναπτύσσονται επαγγελματικά, στο πλαίσιο του τρίπτυχου: συλλέγω 

(collect), επιλέγω (select), αναστοχάζομαι (reflect). Αναγνωρίζεται πως και στους δυο 

τύπους φακέλων εμπεριέχονται τα ίδια στοιχεία, δηλαδή δείκτες κριτηρίων, στοχασμοί 

εκπαιδευτικών, αποδεικτικά στοιχεία, η φιλοσοφία της διδασκαλίας, σχέδια διδασκα-

λίας (Barrett, 1997, σελ. 32˙ Piper, 2000, σελ. 67˙ Davies & Willis, 2001, σελ. 7-31˙ 

Lamson et al., 2001, σελ. 56-57). Οι Barrett (2000, σελ. 34-38) και Davies & Willis 

(2001, σελ. 7-31˙Cleveland, 2018, σελ. 276-279) συγκλίνουν στο σημείο πως ο ψηφια-

κός φάκελος μπορεί να εκληφθεί ως μέρος ή συμπλήρωμα του συμβατικού και όχι ως 

ξεχωριστό και αυτόνομο τμήμα. Επίσης, σύγκλιση υπάρχει ως προς τον ρόλο του φα-

κέλου στην εκπαιδευτική διαδικασία: τόσο ο συμβατικός, όσο και ο ψηφιακός φάκελος 

ενθαρρύνουν την ανάπτυξη της αυτοεκτίμησης, της επαγγελματικής και προσωπικής 

ενδυνάμωσης και τη διάθεση διαμοιρασμού καλών πρακτικών διδασκαλίας (Hartnell-

Young & Morris, 1999, σελ. 132˙ Barrett, 2000, σελ. 34-38˙ Piper, 2000, σελ. 67). Επι-

πρόσθετα, μεγάλο τμήμα της συναφούς βιβλιογραφίας αφιερώνεται στο θέμα της ιδιο-

κτησίας του φακέλου και οι μελετητές συγκλίνουν στο γεγονός πως με τον ψηφιακό 

φάκελο αυξάνεται το αίσθημα της ιδιοκτησίας (Piper, 2000, σελ. 67˙Cleveland, 2018, 

σελ. 276-279). Βέβαια, η Woodward (2000, σελ. 329-347) τονίζει πως όλοι οι «συγγρα-

φείς» και όλοι οι τύποι φακέλων μπορούν να προωθήσουν το αίσθημα ιδιοκτησίας και 

προσωπικής κατοχής και αυτό δεν εξαρτάται αποκλειστικά από τη φύση του φακέλου. 

Η ιδέα της χρήσης του ψηφιακού φακέλου απλώς ως εργαλείου μάθησης σχετικά με τις 

νέες τεχνολογίες έχει διερευνηθεί κυρίως από τους Hartnell-Young & Morris (1999, 
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671). Οι μελετητές υποστηρίζουν πως ένα ουσιώδες πλεονέκτημα του ψηφιακού φακέ-

λου είναι πως δίνει τη δυνατότητα για ευκολότερη και πιο άμεση επίδειξη του περιεχο-

μένου του (Woodward & Nanlohy, 2004, σελ. 227-238˙ Chy et al., 2021, σελ. 818-819). 

Η συναφής βιβλιογραφία εστιάζει σε ομοιότητες και διαφορές μεταξύ συμβατικού και 

ηλεκτρονικού φακέλου. Η αξία του ψηφιακού φακέλου έγκειται αφενός στο γεγονός 

πως οι εκπαιδευτικοί, που τον υιοθετούν, εξοικειώνονται στη χρήση και αξιοποίηση 

των νέων τεχνολογιών, χωρίς ωστόσο αυτό να είναι το πρωτεύον ζητούμενο, αφετέρου 

βελτιώνονται και αναπτύσσονται επαγγελματικά, στο πλαίσιο του τρίπτυχου: συλλέγω 

(collect), επιλέγω (select), αναστοχάζομαι (reflect). Αναγνωρίζεται πως και στους δυο 
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φάκελο αυξάνεται το αίσθημα της ιδιοκτησίας (Piper, 2000, σελ. 67˙Cleveland, 2018, 

σελ. 276-279). Βέβαια, η Woodward (2000, σελ. 329-347) τονίζει πως όλοι οι «συγγρα-
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Η ιδέα της χρήσης του ψηφιακού φακέλου απλώς ως εργαλείου μάθησης σχετικά με τις 

νέες τεχνολογίες έχει διερευνηθεί κυρίως από τους Hartnell-Young & Morris (1999, 
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σελ. 132), Barrett (2000, σελ. 34-38) & Piper (2000, σελ. 67) και η συζήτηση εστιάζει 

κυρίως στο αν ο ψηφιακός φάκελος επιτρέπει τη μάθηση για την τεχνολογία ή μέσω της 

τεχνολογίας. Πιο συγκεκριμένα, οι Hartnell-Young & Morris (1999, σελ. 132) υποστη-

ρίζουν πως ο ψηφιακός φάκελος στηρίζει, παρά κατευθύνει την επαγγελματική ανά-

πτυξη και δίνουν έμφαση στο γεγονός πως η τεχνογνωσία που απαιτείται για να δομηθεί 

ο ηλεκτρονικός φάκελος αποτελεί τμήμα και όχι προϋπόθεση της ανάπτυξης του φακέ-

λου και έτσι πρέπει να εκλαμβάνεται από τους/τις εκπαιδευτικούς. Επίσης θεωρούν, 

συμφωνώντας με τους Αυστραλούς ερευνητές Woodward & Nanlohy (2004, σελ. 227-

238), πως ο ψηφιακός φάκελος, λόγω ευελιξίας και διαδραστικότητας, δίνει περισσότε-

ρες ευκαιρίες στους ιδιοκτήτες τους να παρουσιάσουν και να καταγράψουν το υλικό 

που επιλέγουν και που αποτυπώνει την ανάπτυξη και τη βελτίωσή τους (Hartnell-Young 

& Morris, 1999, σελ. 132˙ Barrett, 2000, σελ. 34-38˙ Piper, 2000, σελ. 67˙Rocha et al., 

2020, σελ. 285-295). Σχετικές έρευνες των Kimeldorf (1997, σελ. 56-58) και Rubio et 

al., (2021, σελ. 1-7) επιβεβαίωσαν ακριβώς την προηγούμενη παραδοχή: ο ψηφιακός 

φάκελος σε σύγκριση με τον συμβατικό μπορεί να καταγράψει καλύτερα την επαγγελ-

ματική και προσωπική ανάπτυξη του κατόχου, επειδή περιέχει πολλές και διαφορετικές 

πηγές δεδομένων (έγγραφα, ηχητικά ντοκουμέντα, εικόνες, συνδέσμους κτλ.) και πα-

ράλληλα καθίσταται ευκολότερη η επίδειξη του περιεχομένου του.  

Μια άλλη σημαντική διάσταση του ψηφιακού φακέλου σχετίζεται με τη δέσμευση του 

κατόχου στην προσωπική του μάθηση και περαιτέρω βελτίωση. Ο Armitage (1998, σελ. 

16) θεωρεί πως ο ψηφιακός φάκελος αυξάνει τα κίνητρα συμμετοχής και συμφωνώντας 

με τον Kimeldorf (1997, σελ. 56-58) υπογραμμίζει πως αυτός ο τύπος φακέλου, επειδή 

δίνει περισσότερες ευκαιρίες επίδειξης του υλικού που περιέχει, τονώνει το αίσθημα 

αυτοεκτίμησης του κατόχου. Επίσης, θεωρείται πως ο ψηφιακός φάκελος δίνει περισ-

σότερες ευκαιρίες στοχασμού και συζήτησης σχετικά με το υλικό που περιέχει, κάτι 

που αναμφισβήτητα λειτουργεί ως υποστήριξη της μάθησης και της βελτίωσης (Norton 

& Wilberg, 1998, σελ. 45-46). Οι Niguidula (1997, σελ. 26-29) και Simon & Forgette-

Giroux (2002, σελ. 83-101) μελετώντας τον ψηφιακό φάκελο σε σύγκριση με τον συμ-

βατικό καταλήγουν πως αν ο ψηφιακός φάκελος δεν δομηθεί σωστά και δεν βασιστεί 

σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο μπορεί να μετατραπεί απλά σε ένα «πυροτέχνημα» ή μια 

«παροδική ενασχόληση». 

Καταλήγοντας, σχετικά με τον ψηφιακό φάκελο, αξίζει να εστιάσουμε σε τρία βασικά 

σημεία που προκύπτουν από τη μελέτη της βιβλιογραφίας: α) ο ψηφιακός φάκελος δεν 
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διαφοροποιείται από τον συμβατικό ως προς τη δόμηση, τη χρήση, το περιεχόμενο, τις 

φάσεις ανάπτυξης και τους στόχους. Ο ψηφιακός φάκελος διέπεται ακριβώς από τις 

ίδιες αρχές και την ίδια φιλοσοφία με τον συμβατικό, δηλαδή αποτελεί ένα εργαλείο 

αυθεντικής αξιολόγησης που συμβάλλει στην επαγγελματική ανάπτυξη του κατόχου 

μέσω του αναστοχασμού, β) η βασική διαφοροποίηση έγκειται στον τρόπο παρουσία-

σης του περιεχομένου, καθώς με τον ψηφιακό φάκελο αυτό καθίσταται πιο εύκολο, πιο 

άμεσο και πιο ελκυστικό και γ) ο ψηφιακός φάκελος δεν έχει ως στόχο να βελτιωθούν, 

απλώς, οι γνώσεις των εκπαιδευτικών στις νέες τεχνολογίες και να καλλιεργηθεί ο ψη-

φιακός γραμματισμός. Αυτή ουσιαστικά είναι η βασική παρανόηση που γίνεται: η συ-

γκρότηση του ψηφιακού φακέλου προωθεί την επαγγελματική και προσωπική ανά-

πτυξη μέσω της τεχνολογίας, αλλά η εμβάθυνση στην τεχνολογία δεν αποτελεί ζητού-

μενο. Το ζητούμενο, παραμένει, όπως και με τον συμβατικό φάκελο, η βελτίωση, η 

ενδυνάμωση και η εμπλοκή του κατόχου. Γενικά, πρόκειται για ένα ευέλικτο και και-

νοτόμο εργαλείο που προωθεί την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και 

μπορεί να ενταχθεί στην εκπαιδευτική διαδικασία, προκειμένου να αποτυπώσει με αυ-

θεντικό τρόπο την πορεία του κατόχου. 

 

Χρήση του φακέλου υλικού του εκπαιδευτικού 

 Στο σημείο αυτό, κρίνουμε σκόπιμο να παραθέσουμε έναν πολύ σημαντικό προ-

βληματισμό αναφορικά με τη χρήση του φακέλου υλικού του εκπαιδευτικού, που προ-

κύπτει από την ανάλυση που προηγήθηκε: ένα δίλημμα αναδύεται ως προς τον τρόπο 

χρήσης του φακέλου υλικού, αν δηλαδή ο φάκελος θα συνδεθεί αποκλειστικά με την 

απολογισμικότητα-αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού, αποκτώντας χαρακτήρα άκρως 

τεχνοκρατικό ή αμιγώς με την επαγγελματική του ανάπτυξη, οπότε οι στόχοι του δια-

φοροποιούνται. Οι Beck et al., (2005, σελ. 224), κάνουν λόγο για δύο τύπους φακέλου 

(teacher accountability και teacher development) και θέτουν το ερώτημα αν ο φάκελος 

θα χρησιμοποιείται αποκλειστικά ως εργαλείο στην αξιολογική διαδικασία για πρόσ-

ληψη ή ανέλιξη του εκπαιδευτικού ή αν θα σχετίζεται περισσότερο με την επαγγελμα-

τική ανάπτυξή του. Και εμβαθύνοντας ακόμα περισσότερο, οι Αμερικανοί ερευνητές 

διερωτώνται αν οι δύο παραπάνω στόχοι μπορούν να είναι συμβατοί στο πλαίσιο της 

ίδιας διαδικασίας. Υπάρχουν ερευνητές (Wolf et al., 1989, σελ. 35-39˙ Wolf et al., 1997, 

σελ. 129-136˙ Wolf et al., 1998, σελ. 45-46˙ Klecker, 2000, σελ. 35-38˙ Campbell et al., 

2000, σελ. 76˙Alam et al., 2019, σελ. 161-164), οι οποίοι υποστηρίζουν πως ο φάκελος 
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γκρότηση του ψηφιακού φακέλου προωθεί την επαγγελματική και προσωπική ανά-

πτυξη μέσω της τεχνολογίας, αλλά η εμβάθυνση στην τεχνολογία δεν αποτελεί ζητού-

μενο. Το ζητούμενο, παραμένει, όπως και με τον συμβατικό φάκελο, η βελτίωση, η 

ενδυνάμωση και η εμπλοκή του κατόχου. Γενικά, πρόκειται για ένα ευέλικτο και και-

νοτόμο εργαλείο που προωθεί την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και 

μπορεί να ενταχθεί στην εκπαιδευτική διαδικασία, προκειμένου να αποτυπώσει με αυ-

θεντικό τρόπο την πορεία του κατόχου. 

 

Χρήση του φακέλου υλικού του εκπαιδευτικού 

 Στο σημείο αυτό, κρίνουμε σκόπιμο να παραθέσουμε έναν πολύ σημαντικό προ-

βληματισμό αναφορικά με τη χρήση του φακέλου υλικού του εκπαιδευτικού, που προ-

κύπτει από την ανάλυση που προηγήθηκε: ένα δίλημμα αναδύεται ως προς τον τρόπο 

χρήσης του φακέλου υλικού, αν δηλαδή ο φάκελος θα συνδεθεί αποκλειστικά με την 

απολογισμικότητα-αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού, αποκτώντας χαρακτήρα άκρως 

τεχνοκρατικό ή αμιγώς με την επαγγελματική του ανάπτυξη, οπότε οι στόχοι του δια-

φοροποιούνται. Οι Beck et al., (2005, σελ. 224), κάνουν λόγο για δύο τύπους φακέλου 

(teacher accountability και teacher development) και θέτουν το ερώτημα αν ο φάκελος 

θα χρησιμοποιείται αποκλειστικά ως εργαλείο στην αξιολογική διαδικασία για πρόσ-

ληψη ή ανέλιξη του εκπαιδευτικού ή αν θα σχετίζεται περισσότερο με την επαγγελμα-

τική ανάπτυξή του. Και εμβαθύνοντας ακόμα περισσότερο, οι Αμερικανοί ερευνητές 

διερωτώνται αν οι δύο παραπάνω στόχοι μπορούν να είναι συμβατοί στο πλαίσιο της 

ίδιας διαδικασίας. Υπάρχουν ερευνητές (Wolf et al., 1989, σελ. 35-39˙ Wolf et al., 1997, 

σελ. 129-136˙ Wolf et al., 1998, σελ. 45-46˙ Klecker, 2000, σελ. 35-38˙ Campbell et al., 

2000, σελ. 76˙Alam et al., 2019, σελ. 161-164), οι οποίοι υποστηρίζουν πως ο φάκελος 
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υλικού μπορεί να χρησιμοποιείται για να αξιολογεί επιτεύγματα και να δείχνει τη συμ-

βατότητα του έργου των εκπαιδευτικών με τους δείκτες απόδοσης που έχουν θεσπιστεί. 

Από την άλλη, ερευνητές όπως η Darling (2001, σελ. 107-121) προτείνουν να τίθεται 

ως βασική και αποκλειστική προτεραιότητα κατά την εφαρμογή του φακέλου υλικού 

του εκπαιδευτικού, η επαγγελματική τουανάπτυξη, υποστηρίζοντας παράλληλα πως ο 

καλύτερος τρόπος για να υλοποιηθεί αυτός ο στόχος είναι ο «αφηγηματικός στοχα-

σμός» (narrative reflection), όπως μπορεί να επιτευχθεί με τη συμμετοχή του ίδιου του 

εκπαιδευτικού στη συγκρότηση του φακέλου.  

 Προκειμένου να εμβαθύνουν στις διαφορές μεταξύ των δύο τύπων φακέλων, οι 

Beck et al., (2005, σελ. 221-224), συγκρίνουν το ΤΡΑ (Teacher Performance Assess-

ment) με τον φάκελο υλικού που προτείνει η Darling (2001, σελ. 107-121)8: υποστηρί-

ζουν, μελετώντας το σχέδιο ΤΡΑ, πως η αρχική πρόθεση του σχεδίου αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών που προτάθηκε στην Καλιφόρνια, ήταν να διαπιστωθεί εάν οι εν ενερ-

γεία και οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί πληρούν τα κριτήρια διδασκαλίας και εκπαιδευ-

τικής ποιότητας που είχαν οριστεί. Το ΤΡΑ απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς να έχουν 

ικανοποιητική απόδοση σε σχέση με τους δείκτες που έχουν εκπονηθεί (teacher perfor-

mance expectations), στους οποίους εμπεριέχονται: α) ο βαθμός μεταδοτικότητας της 

ύλης προς τους μαθητές, β) ο τρόπος αξιολόγησης της μάθησης των μαθητών\, γ) η 

υποστήριξη και η δέσμευση στη μάθηση που μπορούν να παρέχουν στους\ μαθητές/, δ) 

ο προγραμματισμός που σχεδιάζουν, ε) η δημιουργία και η διατήρηση αποτελεσματικού 

περιβάλλοντος μάθησης στην αίθουσα διδασκαλίας και στ) η ανάπτυξή τους ως επαγ-

γελματίες εκπαιδευτικοί. Η φιλοσοφία του παραπάνω σχεδίου αξιολόγησης βασίζεται, 

σε πολύ μεγάλο βαθμό, στον φάκελο υλικού του εκπαιδευτικού. Οι εμπνευστές του 

σχεδίου υποστηρίζουν πως ο φάκελος μπορεί να καταστεί ένα έγκυρο εργαλείο απολο-

γισμικότητας σε σχέση με τους δείκτες που έχουν θεσπιστεί. To TPA portfolio ενδια-

φέρεται, πρωτίστως όπως φαίνεται, για τη σύνδεση μεταξύ προγραμματισμού, αξιολό-

γησης μαθητών και οργάνωσης της διδασκαλίας από τους εκπαιδευτικούς σε σχέση με 

συγκεκριμένους δείκτες. Ο φάκελος αποτελεί τεκμήριο ενός ημερήσιου ή εβδομαδιαίου 

κύκλου διδασκαλίας. Όπως, ωστόσο, παρατηρούν οι Beck et al., (2005, σελ. 221-224), 

Το TPΑ (Teacher Performance Assessment) προτείνεται από ερευνητές της California και πρόκειται για 
ένα σχέδιο αξιολόγησης των εκπαιδευτικών βάσει κριτηρίων απόδοσης. Ο φάκελος υλικού αποτελεί βασικό 
εργαλείο για την αποτίμηση της απόδοσης των εκπαιδευτικών και θεωρείται πως μπορεί με τον τρόπο αυτό 
να «μετρηθεί» αξιόπιστα και έγκυρα η απόδοση τους (teacher accountability perspective). Από την άλλη, η 
Darling (2001, σελ. 107-121) υποστηρίζει πως ο φάκελος δεν πρέπει να εκλαμβάνεται ως τεχνοκρατικό ερ-
γαλείο αποτίμησης, αλλά να στοχεύει πρωτίστως στην επαγγελματική ανάπτυξη και μετά στην απολογισμι-
κότητα.
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ενώ οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονται να στοχαστούν επί των πρακτικών τους, προκειμέ-

νου να βελτιωθούν στο μέλλον, στην πραγματικότητα ένας τέτοιος φάκελος υλικού που 

στοχεύει σχεδόν αποκλειστικά στην απολογισμικότητα δεν κατευθύνει τους εκπαιδευ-

τικούς στο πώς θα στοχαστούν πάνω στη διδασκαλία τους και στις πρακτικές τους.  

 Από την άλλη πλευρά, η Darling (2001, σελ. 107-121) κάνει λόγο για διαμορ-

φωτική και όχι αθροιστική ανάπτυξη του φακέλου υλικού και επισημαίνει πως ο φάκε-

λος υλικού, ειδικά για τους δυνάμει εκπαιδευτικούς, αποτελεί ένα αποτελεσματικό ερ-

γαλείο αξιολόγησης, επειδή «αφηγείται με σαφή τρόπο την πορεία της μαθησιακής τους 

εμπειρίας». Θεωρεί πως όταν οι εκπαιδευτικοί αποκτούν τη δεξιότητα της αφήγησης 

των προσωπικών εμπειριών και πρακτικών που προκύπτουν από την καθημερινή διδα-

σκαλία και χρησιμοποιούν τον φάκελο για να αποτυπώσουν τη φιλοσοφία τους, τα βιώ-

ματα, ακόμα και τα λάθη ή τις δυσκολίες τους, τότε μπορούν να πετύχουν ταυτόχρονα 

την προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξή τους, όταν στο μέλλον θα κληθούν να δι-

δάξουν. Ο φάκελος, επομένως σύμφωνα με την Darling (2001, σελ. 107-121), δεν απο-

τελεί μια απλή συλλογή ή απόκτηση προϊόντων ή εκθεμάτων με άμεσο σκοπό την α-

ριθμητική αποτίμηση της απόδοσης, αλλά ξετυλίγει, με αφηγηματικό τρόπο, την πορεία 

του εκπαιδευτικού στη διδασκαλία και στη μάθησή του, καθώς και στην ανάπτυξη του 

ως επαγγελματία. Το βασικό εύρημα των ερευνών της Darling (2001, σελ. 107-121) 

ήταν πως οι σπουδαστές των Παιδαγωγικών Σχολών που μπόρεσαν να διηγηθούν την 

εμπειρία τους, δημιούργησαν πετυχημένους, θεματικούς φακέλους. Η πλειοψηφία των 

δυνάμει εκπαιδευτικών που αντιμετώπισαν υπό αυτήν την οπτική τον φάκελο, δέχθηκαν 

πως αποτελεί μια μοναδική ιστόρηση του «μανθάνειν» να διδάσκεις. Βέβαια, υπήρχαν 

συμμετέχοντες που δεν κατανόησαν πλήρως τι ακριβώς απαιτείται για τη δόμηση του 

φακέλου και άλλοι που αισθάνθηκαν άγχος ή πανικό σχετικά με τον ρόλο του στην 

αξιολόγησή τους. Η βασικότερη ανησυχία σε σχέση με την αξιολόγηση αφορούσε στην 

υποκειμενικότητα της διαδικασίας, αφού ως κύριος πρωταγωνιστής σε με τέτοια πο-

ρεία, αναδεικνυόταν ο ίδιος ο εκπαιδευτικός: οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να κινηθούν με-

ταξύ αναπόφευκτης υποκειμενικότητας και επιβαλλόμενης αντικειμενικότητας. Ορι-

σμένοι εκπαιδευτικοί ζητούσαν πρότυπα φακέλου, προκειμένου να δομήσουν τον προ-

σωπικό τους φάκελο ή έστω μια καθοδήγηση για τις φάσεις που θα ακολουθήσουν. Η 

ερευνήτρια καταλήγει πως, ειδικά οι μελλοντικοί ή οι νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί, 

χρειάζονται βοήθεια για να δημιουργήσουν φακέλους που θα μπορούν να συμβάλλουν 

σε μια συνεχή, διαμορφωτική αξιολόγησή τους. Με άλλα λόγια, ο φάκελος υλικού που 
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ενώ οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονται να στοχαστούν επί των πρακτικών τους, προκειμέ-

νου να βελτιωθούν στο μέλλον, στην πραγματικότητα ένας τέτοιος φάκελος υλικού που 

στοχεύει σχεδόν αποκλειστικά στην απολογισμικότητα δεν κατευθύνει τους εκπαιδευ-

τικούς στο πώς θα στοχαστούν πάνω στη διδασκαλία τους και στις πρακτικές τους.  

 Από την άλλη πλευρά, η Darling (2001, σελ. 107-121) κάνει λόγο για διαμορ-

φωτική και όχι αθροιστική ανάπτυξη του φακέλου υλικού και επισημαίνει πως ο φάκε-

λος υλικού, ειδικά για τους δυνάμει εκπαιδευτικούς, αποτελεί ένα αποτελεσματικό ερ-

γαλείο αξιολόγησης, επειδή «αφηγείται με σαφή τρόπο την πορεία της μαθησιακής τους 

εμπειρίας». Θεωρεί πως όταν οι εκπαιδευτικοί αποκτούν τη δεξιότητα της αφήγησης 

των προσωπικών εμπειριών και πρακτικών που προκύπτουν από την καθημερινή διδα-

σκαλία και χρησιμοποιούν τον φάκελο για να αποτυπώσουν τη φιλοσοφία τους, τα βιώ-

ματα, ακόμα και τα λάθη ή τις δυσκολίες τους, τότε μπορούν να πετύχουν ταυτόχρονα 

την προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξή τους, όταν στο μέλλον θα κληθούν να δι-

δάξουν. Ο φάκελος, επομένως σύμφωνα με την Darling (2001, σελ. 107-121), δεν απο-

τελεί μια απλή συλλογή ή απόκτηση προϊόντων ή εκθεμάτων με άμεσο σκοπό την α-

ριθμητική αποτίμηση της απόδοσης, αλλά ξετυλίγει, με αφηγηματικό τρόπο, την πορεία 

του εκπαιδευτικού στη διδασκαλία και στη μάθησή του, καθώς και στην ανάπτυξη του 

ως επαγγελματία. Το βασικό εύρημα των ερευνών της Darling (2001, σελ. 107-121) 

ήταν πως οι σπουδαστές των Παιδαγωγικών Σχολών που μπόρεσαν να διηγηθούν την 

εμπειρία τους, δημιούργησαν πετυχημένους, θεματικούς φακέλους. Η πλειοψηφία των 

δυνάμει εκπαιδευτικών που αντιμετώπισαν υπό αυτήν την οπτική τον φάκελο, δέχθηκαν 

πως αποτελεί μια μοναδική ιστόρηση του «μανθάνειν» να διδάσκεις. Βέβαια, υπήρχαν 

συμμετέχοντες που δεν κατανόησαν πλήρως τι ακριβώς απαιτείται για τη δόμηση του 

φακέλου και άλλοι που αισθάνθηκαν άγχος ή πανικό σχετικά με τον ρόλο του στην 

αξιολόγησή τους. Η βασικότερη ανησυχία σε σχέση με την αξιολόγηση αφορούσε στην 

υποκειμενικότητα της διαδικασίας, αφού ως κύριος πρωταγωνιστής σε με τέτοια πο-

ρεία, αναδεικνυόταν ο ίδιος ο εκπαιδευτικός: οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να κινηθούν με-

ταξύ αναπόφευκτης υποκειμενικότητας και επιβαλλόμενης αντικειμενικότητας. Ορι-

σμένοι εκπαιδευτικοί ζητούσαν πρότυπα φακέλου, προκειμένου να δομήσουν τον προ-

σωπικό τους φάκελο ή έστω μια καθοδήγηση για τις φάσεις που θα ακολουθήσουν. Η 

ερευνήτρια καταλήγει πως, ειδικά οι μελλοντικοί ή οι νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί, 

χρειάζονται βοήθεια για να δημιουργήσουν φακέλους που θα μπορούν να συμβάλλουν 

σε μια συνεχή, διαμορφωτική αξιολόγησή τους. Με άλλα λόγια, ο φάκελος υλικού που 
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στοχεύει στην προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη, απαιτεί πρωτίστως τη συνερ-

γασία και τη συμμετοχή μεταξύ των εκπαιδευτικών που υιοθετούν τον φάκελο και των 

εμπνευστών του, καθώς μόνο μέσα σε ένα γόνιμο και θετικό πλαίσιο εμπιστοσύνης, 

όπου «φορέας» και «αντικείμενο» αξιολόγησης ταυτίζονται, θα υλοποιηθεί ο αρχικός 

σκοπός: η επαγγελματική ενδυνάμωση να αποτελεί απόρροια της αξιοποίησης της προ-

σωπικής εμπειρίας και του στοχασμού των εκπαιδευτικών.  

 

Σύνδεση του φακέλου υλικού με την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών και 

των μελών ΕΕΒ προσωπικού σύμφωνα με τον Ν.4823/2021  

 

Στον πρόσφατο Νόμο 4823/2021 (ΦΕΚ 136/Α/3-8-2021) «Αναβάθμιση του σχολείου, 

ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις» και στο άρθρο 669 ορίζονται τα 

όργανα, καθώς και το αντικείμενο αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και των μελών ΕΕΠ 

και ΕΒΠ της δημόσιας εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί αξιολογούνται ως προς τη γενική 

και ειδική διδακτική του γνωστικού τους αντικειμένου, ως προς το παιδαγωγικό κλίμα 

και τη διαχείριση της της τάξης και ως προς την υπηρεσιακή συνέπεια και επάρκεια. 

Φορείς αξιολόγησης θεωρούνται οι Σύμβουλοι Εκπαιδευτικής Επιστημονικής ευθύνης 

(ειδικότητας), οι Διευθυντές/ντριες ή οι Προϊστάμενοι/ες των σχολικών μονάδων, οι 

Σύμβουλοι Εκπαίδευσης Παιδαγωγικής Ευθύνης10. Στο άρθρο 67 ορίζονται τα πεδία 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών ως εξής: Πεδίο Α: Διδακτικό και Παιδαγω-

γικό Έργο (Α1: Γενική & Ειδική Διδακτική και Α2: Παιδαγωγικό κλίμα και Διαχείριση 

της τάξης) και Πεδίο Β: Υπηρεσιακή συνέπεια και επάρκεια. Τα πεδία αυτά αξιολογού-

νται με βάση τεκμηριωμένη τετράβαθμη περιγραφική κλίμακα.   

Πιο συγκεκριμένα και όσον αφορά στο πεδίο Α1, το διδακτικό και παιδαγωγικό έργο 

του εκπαιδευτικού, στο πλαίσιο της γενικής και ειδικής διδακτικής του γνωστικού αντι-

κειμένου, αξιολογείται τεκμηριωμένα από τον/τη Σύμβουλο Εκπαίδευσης Επιστημονι-

κής Ευθύνης (ειδικότητας), με βάση συγκεκριμένα κριτήρια (προετοιμασία διδασκα-

λίας, ετοιμότητα ως προς το γνωστικό αντικείμενο, διδακτική μεθοδολογία και πρακτι-

κές, αναστοχασμός και αυτοαξιολόγηση εκπαιδευτικού, όπως αποτυπώνονται στην α-

τομική έκθεση του εκπαιδευτικού). Ως προς το πεδίο Α2, το παιδαγωγικό κλίμα και η 

Κεφάλαιο Γ΄ «Αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών και των μελών του Ειδικού Εκπαιδευτικού και 
Βοηθητικού Προσωπικού»  
10 Στις παραγράφους 1γ-1-θ ορίζονται οι φορείς αξιολόγησης για τους/τις εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγω-
γής και τμημάτων ένταξης, αποσπασμένων σε ΚΠΕ, υπεύθυνων δράσεων στις κατά τόπους Διευθύνσεις 
Εκπαίδευσης, υπηρετούντων σε ΚΕ.ΔΑ.ΣΥ, σε μειονοτικά σχολεία, σε μονάδες του εξωτερικού).  
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διαχείριση της τάξης αξιολογούνται τεκμηριωμένα από τον/τη Διευθυντή/ντρια ή Προϊ-

στάμενο/η της σχολικής μονάδας, με βάση κριτήρια, όπως η συμβολή του εκπαιδευτι-

κού στη δημιουργία κλίματος  μάθησης, η επίλυση διαφορών, η διαχείριση συγκρού-

σεων, η αποδοχή της διαφορετικότητας, ο αναστοχασμός επί των επιλεγεισών πρακτι-

κών. Όσον αφορά στο πεδίο Β, η υπηρεσιακή συνέπεια και η επάρκεια του εκπαιδευτι-

κού αξιολογούνται τεκμηριωμένα από τον Διευθυντή ή Προϊστάμενο της σχολικής μο-

νάδας και τον Σύμβουλο Εκπαίδευσης Παιδαγωγικής Ευθύνης, με βάση κριτήρια όπως 

η συνέπεια και το ενδιαφέρον κατά την εκτέλεση των υπαλληλικών υποχρεώσεών του, 

η ενεργός συμμετοχή στη λειτουργία της σχολικής μονάδας και στην αυτοαξιολόγησή 

της, η συνεργασία με τους/τις συναδέλφους, η επικοινωνία και συνεργασία με γονείς 

και φορείς.    

Είναι σημαντικό να υπογραμμίσουμε πως κατά τη διαδικασία αξιολόγησης, όπως προ-

βλέπεται στο άρθρο 73, η αποτίμηση του έργου των εκπαιδευτικών βασίζεται στη συ-

ζήτηση, την παρατήρηση της διδασκαλίας, τον αναστοχασμό του εκπαιδευτικού που 

προκύπτει τόσο από την ατομική έκθεση αυτοαξιολόγησης, όσο και από τα τεκμήρια 

που εμπεριέχονται στον ηλεκτρονικό φάκελο υλικού. Καθώς ο φάκελος υλικού αποτε-

λεί ένα εργαλείο αυθεντικής και διαμορφωτικής αξιολόγησης (Selda, 2021, σελ. 219-

2020) και περιγράφεται ως ένα από τα πιο σημαντικά εργαλεία ανάπτυξης αναστοχα-

στικής σκέψης των εκπαιδευτικών (Chye et al., 2021, σελ. 818-819), καθίσταται σαφές 

πως ο αναστοχασμός αποτελεί «την καρδιά και την ψυχή» του προσωπικού φακέλου 

(Barret, 2010, σελ. 6-14), επομένως η θέση του ίδιου του εκπαιδευτικού επί των πρα-

κτικών του κατέχει βαρύνουσα όσο και πρωτεύουσα σημασία. Κρίνεται ιδιαίτερα εν-

διαφέρον να εστιάσουμε στο περιεχόμενο του φακέλου, πάνω στο οποίο θα στηριχτεί ο 

αναστοχασμός και η συζήτηση που ακολουθεί μεταξύ φορέα-αξιολογούμενου κατά την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με τον ισχύοντα νόμο.  

Πολλοί ερευνητές (Dootlittle, 1994, σελ. 10˙Andrejko, 1998, σελ. 1-12˙ Barrett, 2000, 

σελ. 1-10˙ 2005, σελ. 27-29˙2010, σελ. 1-6˙ Chye et al., 2021, σελ. 818-819) υποστηρί-

ζουν πως το υλικό μπορεί να ποικίλει, ανάλογα με το πώς θα χρησιμοποιηθεί ο φάκελος, 

αλλά, σε γενικές γραμμές, οι περισσότεροι συγκλίνουν σε συγκεκριμένα σημεία ως 

προς το περιεχόμενό του. Τα στοιχεία του φακέλου αποτελούν πεδίο προβληματισμού, 

καθώς επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς, μέσω του κριτικού αναστοχασμού, να τεκμη-

ριώσουν τις πρακτικές τους και να έχουν λόγο για μια διαδικασία αυστηρά προσωπική 

που σχετίζεται με την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Μπορεί να εμπεριέχονται τεκμή-
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διαχείριση της τάξης αξιολογούνται τεκμηριωμένα από τον/τη Διευθυντή/ντρια ή Προϊ-

στάμενο/η της σχολικής μονάδας, με βάση κριτήρια, όπως η συμβολή του εκπαιδευτι-

κού στη δημιουργία κλίματος  μάθησης, η επίλυση διαφορών, η διαχείριση συγκρού-

σεων, η αποδοχή της διαφορετικότητας, ο αναστοχασμός επί των επιλεγεισών πρακτι-

κών. Όσον αφορά στο πεδίο Β, η υπηρεσιακή συνέπεια και η επάρκεια του εκπαιδευτι-

κού αξιολογούνται τεκμηριωμένα από τον Διευθυντή ή Προϊστάμενο της σχολικής μο-

νάδας και τον Σύμβουλο Εκπαίδευσης Παιδαγωγικής Ευθύνης, με βάση κριτήρια όπως 

η συνέπεια και το ενδιαφέρον κατά την εκτέλεση των υπαλληλικών υποχρεώσεών του, 

η ενεργός συμμετοχή στη λειτουργία της σχολικής μονάδας και στην αυτοαξιολόγησή 

της, η συνεργασία με τους/τις συναδέλφους, η επικοινωνία και συνεργασία με γονείς 

και φορείς.    

Είναι σημαντικό να υπογραμμίσουμε πως κατά τη διαδικασία αξιολόγησης, όπως προ-

βλέπεται στο άρθρο 73, η αποτίμηση του έργου των εκπαιδευτικών βασίζεται στη συ-

ζήτηση, την παρατήρηση της διδασκαλίας, τον αναστοχασμό του εκπαιδευτικού που 

προκύπτει τόσο από την ατομική έκθεση αυτοαξιολόγησης, όσο και από τα τεκμήρια 

που εμπεριέχονται στον ηλεκτρονικό φάκελο υλικού. Καθώς ο φάκελος υλικού αποτε-

λεί ένα εργαλείο αυθεντικής και διαμορφωτικής αξιολόγησης (Selda, 2021, σελ. 219-

2020) και περιγράφεται ως ένα από τα πιο σημαντικά εργαλεία ανάπτυξης αναστοχα-

στικής σκέψης των εκπαιδευτικών (Chye et al., 2021, σελ. 818-819), καθίσταται σαφές 

πως ο αναστοχασμός αποτελεί «την καρδιά και την ψυχή» του προσωπικού φακέλου 

(Barret, 2010, σελ. 6-14), επομένως η θέση του ίδιου του εκπαιδευτικού επί των πρα-

κτικών του κατέχει βαρύνουσα όσο και πρωτεύουσα σημασία. Κρίνεται ιδιαίτερα εν-

διαφέρον να εστιάσουμε στο περιεχόμενο του φακέλου, πάνω στο οποίο θα στηριχτεί ο 

αναστοχασμός και η συζήτηση που ακολουθεί μεταξύ φορέα-αξιολογούμενου κατά την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με τον ισχύοντα νόμο.  

Πολλοί ερευνητές (Dootlittle, 1994, σελ. 10˙Andrejko, 1998, σελ. 1-12˙ Barrett, 2000, 

σελ. 1-10˙ 2005, σελ. 27-29˙2010, σελ. 1-6˙ Chye et al., 2021, σελ. 818-819) υποστηρί-

ζουν πως το υλικό μπορεί να ποικίλει, ανάλογα με το πώς θα χρησιμοποιηθεί ο φάκελος, 

αλλά, σε γενικές γραμμές, οι περισσότεροι συγκλίνουν σε συγκεκριμένα σημεία ως 

προς το περιεχόμενό του. Τα στοιχεία του φακέλου αποτελούν πεδίο προβληματισμού, 

καθώς επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς, μέσω του κριτικού αναστοχασμού, να τεκμη-

ριώσουν τις πρακτικές τους και να έχουν λόγο για μια διαδικασία αυστηρά προσωπική 

που σχετίζεται με την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Μπορεί να εμπεριέχονται τεκμή-

 
ΑΘΗΝΑ ΒΑΡΣΑΜΙΔΟΥ 

 

ρια σχετικά με την επιμορφωτική εμπειρία του εκπαιδευτικού ως επιμορφωτή και επι-

μορφούμενου, το σχετικό με την παιδαγωγική και τη διδακτική συγγραφικό έργο του, 

το διδακτικό έργο του, τη συμμετοχή του σε ευρωπαϊκά και ερευνητικά προγράμματα, 

καθώς και κάθε είδους δράσεις που συμβάλλουν στην ποιοτική αναβάθμιση του ρόλου 

του στην εκπαιδευτική και διδακτική διαδικασία. Αναφορικά με το επαγγελματικό sta-

tus και το επαγγελματικό «γίγνεσθαι» του εκπαιδευτικού, στον φάκελο υλικού μπορεί 

να περιέχονται στοιχεία όπως:  

 Στοιχεία ακαδημαϊκής κατάρτισης 

 Στοιχεία επιμορφωτικής εμπειρίας (ως επιμορφωτής ή επιμορφούμενος)  

 Συμμετοχή σε γραπτές εξετάσεις ή σε διαγωνισμούς (π.χ. Εθνικοί Διαγωνισμοί Εκ-

παιδευτικών, πιστοποιήσεις φορέων κτλ.). 

 Έγγραφα και βεβαιώσεις που μαρτυρούν τη συνεχή προσπάθειά του για βελτίωση 

και αποτελεσματική διδασκαλία (συμμετοχή σε συνέδρια, εκπαιδευτικές δράσεις, ειση-

γήσεις, διαμοιρασμός καλών πρακτικών, ψηφιακές δεξιότητες κτλ.). 

 Συμμετοχή σε εκπαιδευτικά εθνικά ή ευρωπαϊκά προγράμματα (eTwinning, Eras-

mus+, Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Αγωγής Σταδιοδρομίας κτλ.). 

 Συμμετοχή σε ερευνητικά προγράμματα ή σε πράξεις φορέων που εποπτεύονται 

από το Υπουργείο Παιδείας (εκπόνηση υλικού σχετικού με το γνωστικό αντικείμενο, 

Τράπεζα Θεμάτων κτλ.) 

 Συγγραφικό έργο  

 Διακρίσεις-Βραβεία 

 Ειδικότερα, για τα πεδία Α1 (Γενική & Ειδική Διδακτική) και Α2 (Παιδαγωγικό κλίμα 

& Διαχείριση της τάξης) ο φάκελος μπορεί να εμπεριέχει: 

 Την προσωπική έκθεση αυτοαξιολόγησης και αναστοχασμού του εκπαιδευτικού, 

με έμφαση σε στοιχεία που σχετίζονται με:  

√ Την αναλυτική περιγραφή των τάξεων του τη δεδομένη χρονική περίοδο (περιεχόμενο 

διδασκαλίας, χρονική διάρκεια, γνωστικό αντικείμενο, μαθητικό δυναμικό, σύνθεση 

της τάξης και ετερογένεια, γεωγραφικό στίγμα, υποδομές που έχει στη διάθεσή του/της, 

γενικότερες συνθήκες διδασκαλίας). 

√ Την προσωπική του φιλοσοφία για τη διδασκαλία του, αλλά και τους μαθησιακούς 

στόχους που θα προσπαθήσει να επιτύχει, βάσει θεωριών μάθησης, αλλά και των δεδο-

μένων της τάξης του/της. 
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√ Γραπτούς προβληματισμούς σε σχέση με τη διδασκαλία (ιδιαίτερες συνθήκες της τά-

ξης του, αφετηρία μαθητών, διερεύνηση και αποτύπωση εκπαιδευτικών αναγκών, πώς 

αντιμετωπίστηκε μια σύγκρουση εντός τάξης, πώς έγινε ο χειρισμός ενός προβλήματος 

πειθαρχίας, πώς επιτυγχάνεται κλίμα μάθησης, πώς σφυρηλατούνται σχέσεις συνεργα-

σίας και αποδοχής, πώς προωθείται πνεύμα αμοιβαίας εμπιστοσύνης και αλληλοσεβα-

σμού, με ποιους τρόπους διασφαλίζεται η αποδοχή της διαφορετικότητας, ποια διδα-

κτική πρακτική δεν είχε επιτυχή εφαρμογή και πώς θα μπορούσε να τροποποιηθεί, προ-

κειμένου να έχει καλύτερη έκβαση).  

 Διδακτικά σενάρια, σχέδια μαθήματος, φύλλα εργασίας, φυλλάδια και σημειώσεις 

που μοιράστηκαν στους μαθητές για το συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο, δραστη-

ριότητες που έχουν υλοποιηθεί, θέματα εργασιών ή δοκιμασιών, γενικά ο σχεδιασμός 

του μαθήματος και η προετοιμασία-παραγωγή του εκπαιδευτικού υλικού. 

 Διδακτικά σενάρια διαφοροποιημένης διδασκαλίας (με υιοθέτηση εναλλακτικών 

στρατηγικών, όπως οι σταθμοί μάθησης, γραφικοί οργανωτές, κάρτες απάντησης κτλ.) 

 Τεκμήρια που να δηλώνουν την υιοθέτηση και αξιοποίηση σύγχρονων και εναλλα-

κτικών τεχνικών διδασκαλίας και αξιολόγησης (εννοιολογικοί χάρτες, ηλεκτρονικά ε-

ρωτηματολόγια, πρακτική ανεστραμμένης τάξης, ρουμπρίκες αξιολόγησης δραστηριο-

τήτων, παιχνίδια ρόλων, μελέτες περίπτωσης, portfolio μαθητή, περιγραφικά σημειώ-

ματα αποτίμησης της επίδοσης και την ανατροφοδότηση κτλ.) που ενισχύουν τη συμ-

μετοχή και την ομαδοσυνεργατική μάθηση. 

 Τεκμήρια εκ των οποίων θα διαφαίνεται η παιδαγωγική αξιοποίηση των εποπτικών 

μέσων και των ψηφιακών εργαλείων των Τεχνολογιών Πληροφορικής και Επικοινω-

νιών (π.χ. εφαρμογή διδακτικού σεναρίου με έμφαση στην καλλιέργεια ψηφιακού γραμ-

ματισμού).  

 Στοιχεία που θα τεκμηριώνουν τη σύνδεση διαφόρων εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

με τα προγράμματα σπουδών ανά αντικείμενο (πώς ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα μπο-

ρεί να ενσωματωθεί στο πρόγραμμα σπουδών). 

  Επιλεγμένες εργασίες μαθητών/τριών, όπως διαγωνίσματα, τεστ, κουίζ, ομαδικές 

εργασίες, τελικά προϊόντα ενός project (ηχητικά, οπτικά ή/και ακουστικά ντοκουμέντα, 

φωτογραφίες κτλ.).  

 Παρατηρήσεις και σχόλια συναδέλφων-κριτικών φίλων (μέσα από συνεντεύξεις 

στον ίδιο ή γραπτές αναφορές δικές τους).  
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√ Γραπτούς προβληματισμούς σε σχέση με τη διδασκαλία (ιδιαίτερες συνθήκες της τά-

ξης του, αφετηρία μαθητών, διερεύνηση και αποτύπωση εκπαιδευτικών αναγκών, πώς 

αντιμετωπίστηκε μια σύγκρουση εντός τάξης, πώς έγινε ο χειρισμός ενός προβλήματος 

πειθαρχίας, πώς επιτυγχάνεται κλίμα μάθησης, πώς σφυρηλατούνται σχέσεις συνεργα-

σίας και αποδοχής, πώς προωθείται πνεύμα αμοιβαίας εμπιστοσύνης και αλληλοσεβα-

σμού, με ποιους τρόπους διασφαλίζεται η αποδοχή της διαφορετικότητας, ποια διδα-

κτική πρακτική δεν είχε επιτυχή εφαρμογή και πώς θα μπορούσε να τροποποιηθεί, προ-

κειμένου να έχει καλύτερη έκβαση).  

 Διδακτικά σενάρια, σχέδια μαθήματος, φύλλα εργασίας, φυλλάδια και σημειώσεις 

που μοιράστηκαν στους μαθητές για το συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο, δραστη-

ριότητες που έχουν υλοποιηθεί, θέματα εργασιών ή δοκιμασιών, γενικά ο σχεδιασμός 

του μαθήματος και η προετοιμασία-παραγωγή του εκπαιδευτικού υλικού. 

 Διδακτικά σενάρια διαφοροποιημένης διδασκαλίας (με υιοθέτηση εναλλακτικών 

στρατηγικών, όπως οι σταθμοί μάθησης, γραφικοί οργανωτές, κάρτες απάντησης κτλ.) 

 Τεκμήρια που να δηλώνουν την υιοθέτηση και αξιοποίηση σύγχρονων και εναλλα-

κτικών τεχνικών διδασκαλίας και αξιολόγησης (εννοιολογικοί χάρτες, ηλεκτρονικά ε-

ρωτηματολόγια, πρακτική ανεστραμμένης τάξης, ρουμπρίκες αξιολόγησης δραστηριο-

τήτων, παιχνίδια ρόλων, μελέτες περίπτωσης, portfolio μαθητή, περιγραφικά σημειώ-

ματα αποτίμησης της επίδοσης και την ανατροφοδότηση κτλ.) που ενισχύουν τη συμ-

μετοχή και την ομαδοσυνεργατική μάθηση. 

 Τεκμήρια εκ των οποίων θα διαφαίνεται η παιδαγωγική αξιοποίηση των εποπτικών 

μέσων και των ψηφιακών εργαλείων των Τεχνολογιών Πληροφορικής και Επικοινω-

νιών (π.χ. εφαρμογή διδακτικού σεναρίου με έμφαση στην καλλιέργεια ψηφιακού γραμ-

ματισμού).  

 Στοιχεία που θα τεκμηριώνουν τη σύνδεση διαφόρων εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

με τα προγράμματα σπουδών ανά αντικείμενο (πώς ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα μπο-

ρεί να ενσωματωθεί στο πρόγραμμα σπουδών). 

  Επιλεγμένες εργασίες μαθητών/τριών, όπως διαγωνίσματα, τεστ, κουίζ, ομαδικές 

εργασίες, τελικά προϊόντα ενός project (ηχητικά, οπτικά ή/και ακουστικά ντοκουμέντα, 

φωτογραφίες κτλ.).  

 Παρατηρήσεις και σχόλια συναδέλφων-κριτικών φίλων (μέσα από συνεντεύξεις 

στον ίδιο ή γραπτές αναφορές δικές τους).  

 
ΑΘΗΝΑ ΒΑΡΣΑΜΙΔΟΥ 

 

Στο πεδίο Β (Υπηρεσιακή συνέπεια και Επάρκεια του εκπαιδευτικού) μπορούν στον φά-

κελο υλικού να συμπεριληφθούν στοιχεία, που σχετίζονται με:  

 Τη συμμετοχή σε εκδηλώσεις που σχετίζονται με την εξωστρέφεια του σχολείου, 

την προώθηση εκπαιδευτικών δράσεων και τη διάχυση και διαμοιρασμό καλών 

πρακτικών. 

 Τη συμμετοχή σε ενδοσχολικές επιμορφώσεις και επιμορφωτικά δίκτυα, προκειμέ-

νου να λάβει η εκπαιδευτική μονάδα χαρακτηριστικά επαγγελματικής κοινότητας 

μάθησης. 

 Με την παρώθηση προς τους μαθητές ώστε συμμετέχουν σε εκπαιδευτικούς δια-

γωνισμούς (Μαθηματικών, Λογοτεχνίας, Ιστορίας, Ξένων Γλωσσών κτλ.).  

 Με την υιοθέτηση και εφαρμογή της έρευνας δράσης ως στρατηγικής που έχει ως 

στόχο την επίλυση προβλημάτων (π.χ. σύνδεση αυτής της ερευνητικής στρατηγι-

κής με τα Εργαστήρια Δεξιοτήτων) 

 Με τον ενεργό ρόλο στη διαδικασία εσωτερικής αξιολόγησης της εκπαιδευτικής 

μονάδας, στον συλλογικό προγραμματισμό και στην καθημερινότητα της σχολικής 

ζωής.  

 Με τη συνεργασία με τη διεύθυνση του σχολείου, τους/τις συναδέλφους, τους γο-

νείς, τους διάφορους θεσμικούς φορείς, προκειμένου να επιτυγχάνεται η εύρυθμη 

λειτουργία της σχολικής μονάδας.  

 Με τη διεκπεραίωση διοικητικών εργασιών που τουέχουν ανατεθεί στο πλαίσιο 

των καθηκόντων του 

Εύλογα προκύπτει πως το βασικό στοιχείο κατά την αξιολόγηση βάσει φακέλου είναι 

η έννοια του αναστοχασμού που διέπει τη διαδικασία. Ο/η εκπαιδευτικός έχει την ευ-

καιρία κατά τη διάρκεια της συζήτησης με τον φορέα αξιολόγησης να παρουσιάσει με 

ειλικρίνεια τον εαυτό του και το εκπαιδευτικό του έργο και να τεκμηριώσει με ορατά 

στοιχεία  που εμπεριέχονται στον φάκελό του τον βαθμό της επαγγελματικής του ανά-

πτυξης. Είναι λάθος να θεωρούμε τον φάκελο υλικού του εκπαιδευτικού ως χώρο απο-

θήκευσης εγγράφων και αξιολογήσεων. Αυτή, σύμφωνα με τους Gelfer et al., (1996, 

σελ. 5-10˙ 2015, σελ. 1495-1503˙ Gelfer et al, 2015, σελ. 1495-1503), είναι η συχνότερη 

παρανόηση που γίνεται. Ο φάκελος υλικού του εκπαιδευτικού δημιουργείται και τηρεί-

ται από τον/την ίδιο/α τον/την εκπαιδευτικό και περιέχει τα καθήκοντά του/της, την 

τεχνογνωσία του πάνω στο γνωστικό του αντικείμενο, τις επικαιροποιημένες γνώσεις 

του/της, αλλά καταγράφει, επίσης, και την επαγγελματική βελτίωση ή τουλάχιστον τη 
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διάθεσή του για συνεχή ανάπτυξη, μέσω του αναστοχασμού και της αυτοαξιολόγησης. 

Το μέγεθος του φακέλου ποικίλει, αλλά τυπικά μπορεί να είναι μέχρι 10 σελίδες και τα 

περιεχόμενά του πρέπει να είναι καταγεγραμμένα στο παράρτημα που υπάρχει στο τέ-

λος ή ως αναφορά στο εσωτερικό του φακέλου.   

 

Τρόποι αξιοποίησης του περιεχομένου του  φακέλου υλικού του εκπαιδευτικού 

Ο φάκελος υλικού του εκπαιδευτικού αποτελεί ένα εκπαιδευτικό εργαλείο, το οποίο 

μπορεί να χρησιμοποιηθεί με δύο τρόπους: α) ως μέσο-τεχνική αυθεντικής αξιολόγησης 

της αποδοτικότητας και αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού (είτε για υπηρεσιακή 

ανέλιξη, είτε για προαγωγή) και β) ως έναυσμα ανατροφοδότησης και αναστοχασμού 

με σκοπό τη βελτίωση του επαγγελματικού του προφίλ. Ως βασική μορφή αυθεντικής 

αξιολόγησης, ο φάκελος υλικού του εκπαιδευτικού μπορεί να παίξει έναν πολύ σημα-

ντικό ρόλο στη συνολική αποτίμηση της αποδοτικότητάς του.  

Βέβαια, αξίζει να τονίσουμε στο σημείο αυτό πως η αξιολόγηση βάσει φακέλου υλικού 

του εκπαιδευτικού προσκρούει σε κάποιες διαπιστωμένες αδυναμίες, όπως η υποκειμε-

νικότητα της συγκρότησης του φακέλου, η μεταβλητότητα αναφορικά με το περιεχό-

μενο, η έλλειψη συναίνεσης σχετικά με τις δεξιότητες του εκπαιδευτικού, η συγκρισι-

μότητα  και η στάθμιση του περιεχομένου . Προκειμένου να περιοριστούν όσο το δυ-

νατόν περισσότερο οι διαπιστωμένες αδυναμίες του φακέλου υλικού του εκπαιδευτι-

κού, ορισμένοι μελετητές (Barrett, 2005, σελ. 27-29˙ Driessen et al., 2005, σελ. 214-

220) προτείνουν να περιλαμβάνονται στον φάκελο και να λαμβάνονται υπόψη στοιχεία, 

όπως: α) οι απόψεις του εκπαιδευτικού για το γνωστικό του αντικείμενο (προσδοκίες, 

ευθύνες, φιλοσοφία διδασκαλίας, ακολουθούμενη μεθοδολογία), β) αναλυτική και τεκ-

μηριωμένη περιγραφή από τον/την ίδιο/α της καταβαλλόμενης προσπάθειας, προκειμέ-

νου να επιτύχει τους αρχικούς στόχους που έχει θέσει, γ) αντιπροσωπευτικές διδασκα-

λίες-σενάρια που έχουν εφαρμοστεί και αξιολογηθεί, δ) περίληψη αξιολογήσεων από 

τους μαθητές. Αναφορικά με την αξιοπιστία και την εγκυρότητα του αξιολογικού απο-

τελέσματος, άλλοι μελετητές (Gelfer et al., 2004, σελ. 129) προτείνουν τη διαβαθμι-

στική κλίμακα του Likert για κάθε στοιχείο προς αξιολόγηση που εμπεριέχεται στον 

φάκελο (π.χ. επιμόρφωση, διαχείριση μαθήματος, τεχνογνωσία, κατάρτιση, εμπειρία) 

με τον κάτοχο του φακέλου να τεκμηριώνει την κάθε επιλογή στη συζήτηση που έπεται. 

Τετράβαθμη περιγραφική κλίμακα προτείνεται και στον ισχύοντα Ν.4823/2021 (Άρθρο 

67, παρ.1).  
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ευθύνες, φιλοσοφία διδασκαλίας, ακολουθούμενη μεθοδολογία), β) αναλυτική και τεκ-

μηριωμένη περιγραφή από τον/την ίδιο/α της καταβαλλόμενης προσπάθειας, προκειμέ-

νου να επιτύχει τους αρχικούς στόχους που έχει θέσει, γ) αντιπροσωπευτικές διδασκα-

λίες-σενάρια που έχουν εφαρμοστεί και αξιολογηθεί, δ) περίληψη αξιολογήσεων από 

τους μαθητές. Αναφορικά με την αξιοπιστία και την εγκυρότητα του αξιολογικού απο-

τελέσματος, άλλοι μελετητές (Gelfer et al., 2004, σελ. 129) προτείνουν τη διαβαθμι-

στική κλίμακα του Likert για κάθε στοιχείο προς αξιολόγηση που εμπεριέχεται στον 

φάκελο (π.χ. επιμόρφωση, διαχείριση μαθήματος, τεχνογνωσία, κατάρτιση, εμπειρία) 

με τον κάτοχο του φακέλου να τεκμηριώνει την κάθε επιλογή στη συζήτηση που έπεται. 

Τετράβαθμη περιγραφική κλίμακα προτείνεται και στον ισχύοντα Ν.4823/2021 (Άρθρο 
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ΑΘΗΝΑ ΒΑΡΣΑΜΙΔΟΥ 

 

Επίλογος  

Συμπερασματικά, σύμφωνα με όσα προηγήθηκαν, μπορούμε να καταλήξουμε στο εξής: 

ο φάκελος υλικού μπορεί να αποτελέσει μια λύση στο μείζον θέμα της αποτίμησης της 

απόδοσης του εκπαιδευτικού, αλλά και της ποιοτικής παρακολούθησης του βαθμού της 

επαγγελματικής του ανάπτυξης. Εμπλέκοντας τον/την ίδιο/α τον/την εκπαιδευτικό στην 

αξιολογική διαδικασία, καθιστώντας τον/την υπεύθυνο για την επαγγελματική του εν-

δυνάμωση και παρακινώντας τον/τη να δρα ως στοχαζόμενος/η επαγγελματίας στο 

πλαίσιο της εκπαιδευτικής διεργασίας, η διαδικασία ένταξης, χρήσης, αποδοχής και συ-

γκρότησης του φακέλου αποτελεί μια ενδιαφέρουσα εναλλακτική πρόταση. Μπορεί μεν 

να φαίνεται πως δεν είναι καθόλου εύκολη, ή ίσως ουτοπική, καθώς επηρεάζεται από 

πλήθος παραγόντων (χρόνος που απαιτείται, φόρτος εργασίας, τρόπος αξιολόγησης του 

περιεχομένου, τελικός αποδέκτης, κριτήρια αξιολόγησης, αξιοποίηση προηγούμενων 

γνώσεων-εμπειριών των εκπαιδευτικών, χρονική εκκίνηση υιοθέτησης του φακέλου 

κτλ.), ωστόσο, όπως προκύπτει βιβλιογραφικά, αποτελεί μια αξιόπιστη αντιπρόταση 

στο ζήτημα της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών που λόγω της εμπλοκής του 

ίδιου του αξιολογούμενου/ης σε μια διαδικασία αυστηρά προσωπική, μπορεί να διέπε-

ται από διαφάνεια και αντικειμενικότητα.  

Ο φάκελος δεν είναι παρά το μέσο ή για άλλους το εργαλείο που μπορεί να συμβάλλει 

στη βελτίωση του εκπαιδευτικού και εν συνεχεία του μαθητή και της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Οι έννοιες μεταγνώση, μεταδιαδικασία, αυτοαξιολόγηση, αναστοχασμός 

και επαγγελματική ανάπτυξη φωτίζονται διαφορετικά υπό το πρίσμα αυτό και σίγουρα 

λαμβάνουν διαφορετικές διαστάσεις. Ο φάκελος συγκροτείται από τον/την ίδιο/α 

τον/την εκπαιδευτικό, βάσει κριτηρίων, με σκοπό να αποτυπωθεί η γνώση του και οι 

διδακτικές του δεξιότητες. Βέβαια ο ρόλος του δεν είναι αποκλειστικά η επίδειξη τμή-

ματος της καλύτερης δουλειάς του εκπαιδευτικού, αλλά αυτό που πρέπει να καταστεί 

σαφές είναι πως ο φάκελος αποτελεί ένα μέσο αναστοχασμού. Προσφέρει την ευκαιρία 

να εξετάσει ο εκπαιδευτικός τη διδασκαλία του και να αξιολογήσει την αποτελεσματι-

κότητα των πρακτικών του, αξιοποιώντας τόσο τη γνώση που προκύπτει από την κατα-

νόηση της βελτίωσης των μαθητών, όσο και την εποικοδομητική κριτική που μπορεί να 

δεχτεί από συναδέλφους-κριτικούς φίλους. Βασικό στοιχείο θεωρείται η δημιουργία 

πλαισίου εμπιστοσύνης και αποδοχής, όπου δεν έχει θέση ο φόβος της απόρριψης, της 
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κατάταξης ή της αρνητικής βαθμολογίας, αλλά μόνο η διάθεση για περαιτέρω ενδυνά-

μωση. Από τη συναφή βιβλιογραφία και από την ανάλυση που προηγήθηκε, προκύπτει 

πως ο φάκελος χρησιμοποιείται διεθνώς τόσο για την αξιολόγηση και πρόσληψη των 

υποψηφίων εκπαιδευτικών, όσο και ως μέσο ανατροφοδότησης στους/στις εν ενεργεία 

εκπαιδευτικούς, προκειμένου να βελτιώσουν τη διδασκαλία τους και τον βαθμό του 

επαγγελματισμού τους.  
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μωση. Από τη συναφή βιβλιογραφία και από την ανάλυση που προηγήθηκε, προκύπτει 

πως ο φάκελος χρησιμοποιείται διεθνώς τόσο για την αξιολόγηση και πρόσληψη των 

υποψηφίων εκπαιδευτικών, όσο και ως μέσο ανατροφοδότησης στους/στις εν ενεργεία 

εκπαιδευτικούς, προκειμένου να βελτιώσουν τη διδασκαλία τους και τον βαθμό του 

επαγγελματισμού τους.  
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Περίληψη 
 

Η ποσοτική αυτή μελέτη διερευνά τις απόψεις Διευθυντριών/ών και Προϊσταμένων Νηπιαγω-

γείων για θέματα εκπαιδευτικής ισότητας. H έρευνα πραγματοποιήθηκε τον Μάρτιο και τον 

Απρίλιο του 2021 και συμμετείχαν 314 Διευθύντριες/θυντές και Προϊστάμενες/νοι Νηπιαγω-

γείων. Τα αποτελέσματα αναδεικνύουν ότι οι συμμετέχουσες/οντες, αν και αναγνωρίζουν τη 

σημασία του πολιτισμικού κεφαλαίου των μαθητριών/ών και τον ιδιαίτερο ρόλο του σχολείου 

και της ηγεσίας του για την ενδυνάμωση μαθητριών/ών προερχόμενων από ευάλωτες κοινωνι-

κές ομάδες, διαθέτουν επιφανειακή κατάρτιση σε θέματα Διαπολιτισμικής και Διαφοροποιη-

μένης Παιδαγωγικής, που συνοδεύεται από αρκετές παρανοήσεις. Η μελέτη καταλήγει στο συ-

μπέρασμα ότι η σύγχυση και οι παρανοήσεις στις κρατούσες απόψεις των Διευθυντριών/ών και 

Προϊσταμένων Νηπιαγωγείων ενδεχομένως να περιορίζουν τη δυνατότητα ανταπόκρισής τους 

στις απαιτήσεις του σύγχρονου πολυπολιτισμικού σχολείου. Κρίνεται, ως εκ τούτου, απαραί-

τητο τα προγράμματα προετοιμασίας και επιμόρφωσης των ηγέτιδων και ηγετών να περιλαμ-

βάνουν καινοτόμες επιμορφωτικές μεθόδους με στόχο την κριτική επίγνωση της κοινωνικής 

πολυμορφίας και την ανάπτυξη ετοιμότητας για ενεργό ηγετικό ρόλο στην κατεύθυνση της 

Κοινωνικής Δικαιοσύνης. 

 

Λέξεις–Κλειδιά: σχολική ηγεσία, προσχολική αγωγή, εκπαιδευτική ισότητα, διαφορετικό-

τητα 
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Abstract 
 

The present quantitative study aims to provide insight into kindergarten headteachers’ views 

on educational equality issues. In the study, conducted between March and April 2021, 314 

kindergarten headteachers participated. The results have shown that the participants 

acknowledge the students' cultural capital, the school's special role, and the importance of its 

leadership in the empowerment of students from vulnerable social groups. The results have 

also demonstrated that kindergarten headteachers are superficially trained in intercultural ed-

ucation and differentiated instruction, which are notions often misunderstood. The study has 

highlighted that confusion and misunderstanding in the prevailing views of kindergarten 

headteachers may limit their ability to meet the demands of the modern multicultural school. 

It is, therefore, necessary that headteachers be trained in critical awareness of social diversity 

and the development of readiness for an active leadership role in the field of Social Justice. 

 

Keywords: school leadership, preschool education, educational equality, diversity 

 

 

Εισαγωγή 

 
Κεντρική τάση της κοινωνικής πολιτικής τις τελευταίες δεκαετίες είναι η προ-

ώθηση της ένταξης και της συμμετοχής όλων των μελών μιας κοινωνίας και η κατα-

πολέμηση του αποκλεισμού. Στην εκπαίδευση αυτό αντικατοπτρίζεται στην αλλαγή 

της πολιτικής κατεύθυνσης για παροχή ίσων ευκαιριών σε όλες τις μαθήτριες και ό-

λους τους μαθητές (UNESCO,1994). Ωστόσο, παρά τις προσπάθειες των κυβερνή-

σεων, της κοινωνίας και της διεθνούς κοινότητας, δεν έχει επιτευχθεί η εκπαίδευση 

για όλες και όλους. Η ταυτότητα, το υπόβαθρο και η ικανότητα συνεχίζουν να καθο-

ρίζουν τις ευκαιρίες εκπαίδευσης των νέων (UNESCO, 2020).  

Στο πλαίσιο αυτό, ένα θέμα που απασχολεί τη σχετική διεθνή βιβλιογραφία εί-

ναι ο ρόλος της σχολικής ηγεσίας σε θέματα εκπαιδευτικής ισότητας και συμπερίλη-

ψης. Η σχολική ηγεσία της Κοινωνικής Δικαιοσύνης (Κ.Δ.) χαρακτηρίζεται από αυ-

ξημένη αίσθηση ευθύνης για ζητήματα αποκλεισμού και προσανατολίζεται μέσω συ-

μπεριληπτικών σχολικών πρακτικών στην υποστήριξη παραδοσιακά περιθωριοποιη-

μένων μαθητριών/τών που υφίστανται διακρίσεις (Furman, 2012 ̇ Theoharis, 2007). 

Το θέμα αυτό αφορά ιδιαίτερα και στην προσχολική εκπαίδευση. Με την ανα-

γνώριση των πλεονεκτημάτων της πρώιμης παιδικής εκπαίδευσης, είναι απαραίτητο 
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να θέσουμε κρίσιμα ερωτήματα σχετικά με το εάν υπάρχει κατάλληλη ηγεσία στο 

Νηπιαγωγείο για την καθοδήγηση συμπεριληπτικών πρακτικών στη βαθμίδα αυτή 

(Nicholson κ.ά, 2018). Το Νηπιαγωγείο επιδρά καθοριστικά στη γνωστική, γλωσσική, 

κοινωνικοσυναισθηματική, ηθική και αισθητική ανάπτυξη του παιδιού. Ο τρόπος που 

ερμηνεύει το Νηπιαγωγείο τον κοινωνικό κόσμο επηρεάζει και τις αντιλήψεις και στά-

σεις του νηπίου απέναντι σε αυτόν τον κόσμο (Αθανασίου & Γκότοβος, 2002). Έτσι, 

η παρούσα ερευνητική μελέτη προσπαθεί να συμβάλει στη διατύπωση χρήσιμων συ-

μπερασμάτων για θέματα Κ.Δ. και Συμπερίληψης στο Ελληνικό Νηπιαγωγείο, σχε-

τικά με απόψεις Διευθυντριών/ών και Προϊσταμένων δημόσιων Νηπιαγωγείων για 

τους οποίους θα χρησιμοποιηθεί ο συμπεριληπτικός όρος Ηγεσία Νηπιαγωγείου (ε-

φεξής ΗΝΓ). 

 

Κοινωνική Δικαιοσύνη και εκπαίδευση 

 
Η Κοινωνική Δικαιοσύνη (Κ.Δ.) είναι ένας όρος ομπρέλα με πολλαπλά νοή-

ματα (Furman, 2012). Υπάρχει ένα ευρύ φάσμα ορισμών της Κ.Δ. καθώς η κατανόησή 

της εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από το γεγονός ότι ερμηνεύει κάποια/ος τον κόσμο 

σύμφωνα με τις ιδεολογικές τοποθετήσεις, τα συμφέροντα και το πολιτισμικό κεφά-

λαιο της/του (Ζάχος, 2019). Ωστόσο, οι διαφορετικές έννοιες που της αποδίδονται 

αναφέρονται συνήθως είτε στη δίκαιη κατανομή αγαθών και στις ίσες ευκαιρίες για 

όλες και όλους (διανεμητική δικαιοσύνη) (Rawls, 1999), είτε στην αναγνώριση της 

εργασίας κάποιου ατόμου και τη δίκαιη ανταπόδοση της (Hayek, 2013), είτε στην 

αναγνώριση της διαφορετικότητας και την ισότιμη συμμετοχή όλων σε μια δημοκρα-

τική κοινωνία (δικαιοσύνη αναγνώρισης) (Young, 2006 ̇ Fraser, 2000). 

Συζητήσεις σχετικά με δίκαιες πρακτικές στο σχολείο και την ανάπτυξη της 

εκπαίδευσης των πολιτών ενίσχυσαν τη διασύνδεση εκπαίδευσης και Κ.Δ.. Θεωρή-

θηκε ότι η εκπαίδευση μπορεί να συμβάλει στην ανάπτυξη και την ευημερία των με-

λών μιας κοινωνίας, όχι μόνο μέσω της παροχής γνώσεων και της ανάπτυξης δεξιο-

τήτων αλλά και προωθώντας τις αρχές της δικαιοσύνης, της αλληλεγγύης, της ισότη-

τας, της συνεργασίας και της συλλογικής συνείδησης (Papaloi, 2017). Σύμφωνα με τα 

παραπάνω, η πιθανότητα επίτευξης κοινωνικής συνοχής μπορεί να είναι μεγαλύτερη 

σε μια κοινωνία όπου οι άνθρωποι πιστεύουν ότι μπορούν να αλλάξουν κοινωνική 

τάξη χάρη στις ικανότητες, τα ταλέντα και τις προσπάθειές τους (D'Addio, 2007). 

Υπάρχουν, ωστόσο, θεωρητικά και εμπειρικά στοιχεία που αμφισβητούν την 
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αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης προς την κατεύθυνση αυτή (Papaloi, 2017  ̇

Kyridis κ.ά., 2011 ̇ Zembylas, 2010 ̇ Recchia, 2008). Για πολλές/ούς μαθήτριες/τές η 

έννοια της σχολικής εκπαίδευσης ως ισοσταθμιστής της ανισότητας αποτελεί ρητο-

ρική της πολιτικής εξουσίας και τίποτα άλλο (DeMatthews & Mawhinney, 2014).  

Η Young (2006), αναφερόμενη στην ιεραρχική δομή καταμερισμού της εργα-

σίας, υποστηρίζει ότι στο παιχνίδι του ανταγωνισμού για το ποια/ος θα κερδίσει την 

καλύτερη θέση εργασίας, ο αγώνας είναι άνισος καθώς το σχολείο των ίσων ευκαι-

ριών, συχνά, λειτουργεί με προκατειλημμένους τρόπους και δεν προσφέρει σε όλες 

και όλους τα ίδια εφόδια. Οι εκπαιδευτικές πρακτικές δεν υποστηρίζουν επαρκώς μα-

θήτριες και μαθητές με σωματικές/ψυχικές αναπηρίες, χαμηλό κοινωνικοοικονομικό 

επίπεδο, δίγλωσσες/ους, που οι γονείς δεν μπορούν να τις/τους υποστηρίξουν για διά-

φορους λόγους, μαθήτριες/τές που αντιμετωπίζουν εθνοκεντρική προκατάληψη μέσα 

και έξω από το σχολείο. Στον βαθμό που τα εκπαιδευτικά συστήματα ενθαρρύνουν 

την αποδοχή αυτής της δομής ως αναγκαία, δημιουργώντας με αυτόν τον τρόπο ηττη-

μένες και ηττημένους, συμβάλλουν και στην κοινωνική ανισότητα. Η εκπαίδευση της 

δικαιοσύνης, όμως, εστιάζοντας στα θέματα αυτά, μπορεί να διαδραματίσει έναν πολύ 

θετικό ρόλο συμβάλλοντας τόσο στην επαγγελματική ανάπτυξη των μελών μιας κοι-

νωνίας όσο και στην κοινωνικο-συναισθηματική, ώστε να συμμετέχουν ενεργά στις 

ανάγκες της κοινωνικής ζωής (Papaloi, 2017). 

 

Διαφορετικότητα και Ανισότητες στην εκπαίδευση  

 
Τις τελευταίες δεκαετίες τονίζεται από τις/τους ερευνήτριες/τές η σημασία της 

ευαισθητοποίησης σε θέματα διαφορετικότητας μέσα στη σχολική τάξη (Marshall & 

Theoharis, 2007), ιδιαίτερα ως παράγοντα εντοπισμού και καταπολέμησης της ανισό-

τητας στην εκπαίδευση και στην κοινωνία. Ο όρος “διαφορετικός” χρησιμοποιείται 

ευρέως για να χαρακτηρίσει κάτι που δεν είναι ίδιο με αυτό που θεωρείται “κανονικό” 

(Παπανδρέου, 2020). 

Στην παρούσα μελέτη προσεγγίζουμε τη διαφορετικότητα χρησιμοποιώντας τις 

απόψεις του γενετιστή Jacquard (2010), που υποστηρίζει ότι αυτό που κάνει όλους 

τους ανθρώπους διαφορετικούς είναι η συνύπαρξη του “έμφυτου” και του “επίκτη-

του”. “Έμφυτο” αποκαλεί τη γενετική κληρονομία που έχει κάθε άτομο από τους γο-

νείς του και “επίκτητο” ό,τι προέρχεται από το περιβάλλον που ζει. Η σχέση αυτή, 

όμως, δεν είναι αθροιστική αλλά αλληλεπιδραστική και καθορίζει τη συμπεριφορά 
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και την προσωπικότητα του ανθρώπου που είναι μοναδική και ξεχωριστή. Μια σχο-

λική τάξη χαρακτηρίζεται περισσότερο από τις διαφορές παρά από τις ομοιότητες των 

μελών της. Αυτός ο πλούτος των διαφορών δημιουργεί ένα νέο κανόνα, όπου κανο-

νικό θεωρείται η διαφορετικότητα και αξιολογείται ως πλεονέκτημα, που μπορεί να 

αξιοποιηθεί (Genishi & Dyson, 2009). 

Για πολλές/ούς εκπαιδευτικούς, ωστόσο, η έννοια της διαφορετικότητας ταυτί-

ζεται μόνο με τη φυλετική και εθνική ταυτότητα και δεν αναγνωρίζεται με βάση το 

φύλο, την κοινωνική τάξη, τη θρησκεία, την ικανότητα ή το σεξουαλικό προσανατο-

λισμό (Marshall & Theoharis, 2007). Οι καθημερινές πρακτικές των εκπαιδευτικών 

στην τάξη αναπαράγουν, συχνά, τις κυρίαρχες αξίες και φιλοδοξίες για τον τρόπο με 

τον οποίον οι μαθήτριες και οι μαθητές πρέπει να συμπεριφέρονται ενώ οι μαθή-

τριες/τές ωθούνται να οργανώσουν τη ζωή τους σύμφωνα με αυτές (Lloyd & Norris, 

1998). Από την άλλη, μαθήτριες/τές που προέρχονται από ευάλωτες κοινωνικές ομά-

δες αξιολογούνται σύμφωνα με αυτό το κυρίαρχο αξιοκρατικό σύστημα και διαχωρί-

ζονται σε ικανές/ούς ή όχι με βάση φυσικές δεξιότητες και ανεξάρτητα από την κοι-

νωνική καταγωγή (Φραγκουδάκη, 2001). Αξίζει να σημειωθεί, ακόμα, ότι η αξιολό-

γηση μαθητριών/τών προερχόμενων από ευάλωτες κοινωνικές ομάδες με στερεότυπα 

για τη συλλογική ταυτότητα τους και όχι λαμβάνοντας υπόψη ατομικά χαρακτηρι-

στικά έχει, συχνά, ως συνέπεια να αντιμετωπίζουν στο σχολείο μη αποδοχή και ανα-

γνώριση (Γκόβαρης & Μανούσου, 2015). 

Οι περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες τείνουν να έχουν μονοπολιτισμικό πρό-

γραμμα σπουδών που αντικατοπτρίζει την ταυτότητα του πληθυσμού της πλειοψηφίας 

και όχι τις αντιλήψεις, τον πολιτισμό ή τη συνεισφορά μειονοτικών ομάδων. Έτσι, οι 

μειονοτικές ομάδες δεν βρίσκουν την ταυτότητα τους στο πρόγραμμα σπουδών και 

δυσκολεύονται να το παρακολουθήσουν (European Commission, 2020). 

Οι ευκαιρίες μάθησης των μαθητριών/τών ενδέχεται, επίσης, να επηρεαστούν 

αρνητικά όταν το σχολείο υιοθετεί μια πολιτισμική ιδεολογία αχρωματοψίας (Colour-

blindness) μπροστά στις φυλετικές και εθνοτικές διαφορές, που εννοεί ότι όλοι οι άν-

θρωποι σε μια κοινωνία θεωρούνται ίδιοι και ίσοι ανεξάρτητα από αυτές. Κάποιες/οι 

εκπαιδευτικοί πιστεύουν πως η αποφυγή του ρατσισμού επιτυγχάνεται με το να αντι-

μετωπίζουν όλες/ους τις/τους μαθήτριες/τές με τον ίδιο τρόπο, χωρίς να λαμβάνουν 

υπόψη φυλετικές διαφορές (Milner, 2010). Ο Lewis (2001) διαπίστωσε, μάλιστα, ότι 

εκπαιδευτικοί σε ένα περιβάλλον με φυλετική ομοιογένεια δεν θεωρούσαν απαραί-

τητη την αναφορά σε τέτοια ζητήματα, διδάσκοντας έτσι και τις/τους μαθήτριες/τές 
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να εθελοτυφλούν στην ανομοιογένεια που επικρατεί στην κοινωνία γενικότερα.  

Στο πλαίσιο αυτό, το βασικό αίτημα που διατυπώνεται στην εκπαίδευση του 

21ου αιώνα είναι ένα Σχολείο για όλες και όλους. Ένα σχολείο που δεν διαχωρίζει 

αλλά ενώνει όλες και όλους τις/τους μαθήτριες/τές, ανεξαρτήτως ικανότητας ή προέ-

λευσης. Ένα σχολείο που αναγνωρίζει την ιδιαιτερότητα της καθεμίας και του καθε-

νός, καταρρίπτοντας το φόβο για το διαφορετικό και συμβάλλει στη δημιουργία ενός 

κλίματος σεβασμού και αμοιβαίου πολιτισμικού εμπλουτισμού (Νικολάου, 2008). Η 

εμπειρία της συμπερίληψης έχει να κάνει με το ότι μαθαίνουμε να ζούμε μαζί με όλους 

τους άλλους ανθρώπους (Barton, 1997). Αποτελεί μια συνεχόμενη διαδικασία και όχι 

ένα στάδιο στο οποίο φτάνουμε κάποια στιγμή (UNESCO, 2020). 

 

Κοινωνική Δικαιοσύνη και Προσχολική Αγωγή  

 
Η προσχολική εκπαίδευση έχει δομηθεί βασιζόμενη σε ζητήματα Κ.Δ. Κοινω-

νικές υποθέσεις που διαμορφώθηκαν από κοινωνικούς κανόνες και πεποιθήσεις για 

το ποια/ος είναι σε θέση να παρέχει ποιοτική φροντίδα και εκπαίδευση, οδήγησαν 

στην ανάπτυξη της προσχολικής αγωγής για την ευημερία κυρίως των οικονομικά, 

κοινωνικά και πολιτισμικά “φτωχών” παιδιών στην πρώτη παιδική ηλικία (Goodwin 

κ.ά., 2008). Αυτός ο αντισταθμιστικός ρόλος του Νηπιαγωγείου μέσω των πλούσιων 

ερεθισμάτων, γνώσεων και βιωμάτων που μπορεί να παρέχει στα παιδιά των λιγότερο 

ευνοημένων ομάδων μπορεί να θεωρηθεί ως μια δράση Κ.Δ. μέσω της εκπαίδευσης 

(Οικονομίδης, 2009).  

Η διασύνδεση της προσχολικής εκπαίδευσης με την Κ.Δ. δεν περιορίζεται, ω-

στόσο, στον αντισταθμιστικό της ρόλο. Τα προσχολικά χρόνια είναι ζωτικής σημα-

σίας, επίσης, για τη διαμόρφωση πολιτισμικών και φυλετικών αντιλήψεων και τη δια-

μόρφωση στάσεων απέναντι στην ποικιλομορφία και τη διαφορά (MacNaughton, 

2003). Στην προσχολική ηλικία οι μαθήτριες/τές έχουν ήδη αναπτύξει αρνητικές στά-

σεις και προκαταλήψεις έναντι συγκεκριμένων ομάδων, εσωτερικεύοντας τις κοινω-

νικές διαιρέσεις που αντιλαμβάνονται γύρω τους (Hawkins, 2014 ̇ Boutte, 2008). 

Ωστόσο, η αντιμετώπιση της ποικιλομορφίας σε όλες τις μορφές της στην εκ-

παίδευση δεν είναι δίκαιη διαδικασία καθώς διαπιστώνεται ότι εκπαιδευτικοί προσχο-

λικής αγωγής, συχνά, κατευθύνονται προς την επιλογή θεμάτων που θεωρούν πιο ση-

μαντικά και αναπτυξιακά κατάλληλα για τη ζωή των μικρών μαθητριών/τών. Έτσι, 

κάποια ζητήματα Κ.Δ., όπως ταυτότητα φύλου, περιθωριοποιούνται με αποτέλεσμα 
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οι μαθήτριες/τές να λαμβάνουν αντιφατικά μηνύματα από άτομα και ιδρύματα, που 

ενώ ισχυρίζονται ότι είναι ισχυροί υποστηρικτές της δικαιοσύνης, κάνουν σαφές ότι 

ορισμένα ζητήματα Κ.Δ. θεωρούνται πιο αξιόλογα και αξίζουν υποστήριξης από άλ-

λους (Robinson, 2005). 

Σε συνδυασμό με την αναγνώριση της διαφορετικότητας, που υπάρχει σε κάθε 

σχολική τάξη, ερευνήτριες/τές επισημαίνουν την αναγκαιότητα για Διαφοροποιημένη 

Παιδαγωγική (Δ.Π.) στο Νηπιαγωγείο. Η Δ.Π. έχει την επιστημονική βάση της σε 

παραδοχές για τον κοινωνικό ρόλο του σχολείου που παρέχει σε όλες και όλους τις 

ίδιες ευκαιρίες και τη δυνατότητα να επιτύχουν με πλούσιες εμπειρίες, που υποστηρί-

ζουν τη μοναδικότητα κάθε μαθήτριας και μαθητή (Παπανδρέου, 2020). Παρανοήσεις 

του όρου έχουν συνδέσει την Δ.Π. με το ακαδημαϊκό περιεχόμενο της εκπαίδευσης 

και την εξατομικευμένη διδασκαλία, αλλά, η ολιστική αντίληψη του όρου εννοεί την 

οργάνωση μιας συλλογικής μαθησιακής εμπειρίας με κύριο μοχλό εφαρμογής της 

την/τον εκπαιδευτικό (Σφυρόερα, 2019). 

 

Ηγεσία της Κοινωνικής Δικαιοσύνης στην Προσχολική Αγωγή 

 
Αν και η ηγεσία της Κ.Δ. ορίζεται διαφορετικά από τις/τους μελετήτριες/τές, 

υπάρχει συναίνεση ότι εστιάζει στην αναγνώριση της ανισότητας ευκαιριών – κυρίως 

για τις περιθωριοποιημένες ομάδες - και προσανατολίζεται στη δράση για την εξά-

λειψη των άνισων αυτών συνθηκών και την αντικατάστασή τους με πιο δίκαιες πρα-

κτικές (DeMatthews & Mawhinney, 2014). Οι Goldfarb & Grinberg, (2002) έχουν 

ορίσει τη ηγεσία της Κ.Δ. ως ενεργή δράση αλλαγής των άδικων ρυθμίσεων με την 

προώθηση της δικαιοσύνης και της ισότητας σε όλα τα επίπεδα, ενώ ο Furman (2012) 

αναφέρει ότι είναι μετασχηματιστική και προσανατολισμένη στη δράση για μια δίκαιη 

κοινωνικά εκπαίδευση, είναι δημοκρατική, αφοσιωμένη και κριτική. Η ηγεσία για την 

Κ.Δ. είναι μια άλλη προσέγγιση στην ηγεσία που δεν αμφισβητεί τη σχέση μεταξύ 

ηγεσίας και αποτελεσματικότητας αλλά τον τρόπο με τον οποίο τα σχολεία πρέπει να 

προσεγγίζουν την αποτελεσματικότητα σε συνθήκες κρίσης, ενθαρρύνοντας την ε-

νεργό συμμετοχή όλων των ενδιαφερομένων στην καθημερινή σχολική ζωή για ένα 

πιο δημοκρατικό στυλ ηγεσίας και συνδέοντας το σχολείο με σύνθετες απαιτήσεις της 

κοινωνίας (Papaloi, 2017). 

Με αυτήν την έννοια και στην Προσχολική Αγωγή η σχολική ηγεσία οφείλει, 



340 - Μέντορας

Κοινωνική Δικαιοσύνη και Συμπερίληψη στην Προσχολική Εκπαίδευση.  
Απόψεις Διευθυντριών/ών και Προϊσταμένων  

εξαντλώντας το πλαίσιο των αρμοδιοτήτων της, να αναπτύσσει δράση ώστε να δη-

μιουργήσει ένα περιβάλλον χωρίς αποκλεισμούς για όλες και όλους, ανεξάρτητα από 

την κοινωνική τάξη, τη φυλή, την εθνικότητα, το φύλο και τις ικανότητες (Zachos & 

Matziouri 2015) και να δώσει στις/στους μαθήτριες/τές τα εργαλεία και τις δεξιότητες 

για να σκεφτούν συλλογικά και κριτικά δομώντας έτσι την ιδιότητα του σύγχρονου 

πολίτη (Papaloi, 2017). Ρόλος των ηγέτιδων/τών είναι, επίσης, να εντοπίζουν την κοι-

νωνική αδικία στο σχολείο μέσα από μια πληθώρα τεχνικών, όπως έλεγχο για τη δί-

καιη κατανομή αγαθών και υπηρεσιών σε μειονεκτούσες ομάδες, δίκτυα επικοινωνίας 

εκτός σχολείου με στόχο τις προοπτικές ανάπτυξης των μαθητριών/τών και των οικο-

γενειών τους κ.ά. (Brooks & Miles, 2006). 

 

Βιβλιογραφική Ανασκόπηση: Σχολική ηγεσία και Κοινωνική Δικαιοσύνη 

 
Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας διαπιστώνεται ότι τα ερευνητικά συ-

μπεράσματα για θέματα εκπαιδευτικής ισότητας βασίζονται κυρίως σε ποιοτικές ανα-

λύσεις συνεντεύξεων σχολικών Διευθυντριών/ών, συχνά, με αναγνωρισμένο προσα-

νατολισμό στην Κ.Δ. Στο πλαίσιο αυτό, ένα μεγάλο μέρος της έρευνας για το Δημο-

τικό και τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση εξετάζει αντιλήψεις και πρακτικές Διευθυ-

ντριών/ών μέσα από τον ρόλο που αναλαμβάνουν για να ανταποκριθούν στις ανάγκες 

της ποικιλομορφίας στο σχολείο τους.  

Ερευνήτριες/τές στην Ελλάδα διαπιστώνουν ότι οι περισσότερες/οι Διευθύ-

ντριες/ντές είναι θετικά διακείμενες/οι σε ζητήματα Κ.Δ., με στοιχεία ηθικής ηγεσίας, 

όπως συλλογική λήψη αποφάσεων και ενίσχυση εκπαιδευτικών, κοινωνικό έργο και 

εξατομικευμένη διδασκαλία μαθητριών/ών εκτός υπηρεσίας (Αυγητίδου κ.ά., 2016 ̇ 

Zachos & Matziouri, 2015 ̇ Matziouri κ.ά., 2014). Ωστόσο, κάποιες/οι εκφράζουν δυ-

σαρέσκεια ή εφαρμόζουν δίκαιες πρακτικές, όχι γιατί συμμετέχουν συναισθηματικά 

αλλά γιατί αυτό υπαγορεύει η θέση και το καθήκον τους. Ορισμένες/οι Διευθύ-

ντριες/ντές, μάλιστα, απέδωσαν τις χαμηλές επιδόσεις κάποιων μαθητριών/των, προ-

ερχόμενων από ευάλωτες κοινωνικά ομάδες, στην παραβατική συμπεριφορά τους 

(Matziouri κ.ά., 2014) ή στην οικογένεια ενώ η επίδραση του σχολείου θεωρήθηκε ότι 

έχει σχέση κυρίως με τις/τους εκπαιδευτικούς και όχι την οργάνωση της σχολικής 

μονάδας (Θεοδοσιάδου, 2013).  

Οι Zachos & Matziouri (2015) συμπεραίνουν ότι οι στρεβλές αντιλήψεις των 

Διευθυντριών/ντών για ζητήματα πολυπολιτισμικότητας και ρατσισμού και η ελλιπής 
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κατανόηση των πραγματικών αιτιών για τις κοινωνικές ανισότητες μπορούν να διαιω-

νίσουν την παρούσα κατάσταση. Ο DeMatthews (2012) διαπίστωσε ότι η συνεχής 

διαμόρφωση της ηγετικής ταυτότητας των Διευθυντριών/ντών, καθώς αντιμετώπιζαν 

νέες προκλήσεις στην κατεύθυνση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, επηρέαζε κάθε 

φορά τον τρόπο που αντιλαμβάνονταν και εφάρμοζαν την ένταξη. Ο Cranston κ.ά. 

(2006) αναφέρουν, επίσης, ότι η σχολική ηγεσία αντιμετωπίζει, συχνά, δυσεπίλυτα 

ηθικά διλήμματα κατά την προσπάθεια της να φροντίσει για την ευημερία των μαθη-

τριών/τών και του προσωπικού, τα οποία απαιτούν ετοιμότητα για δύσκολες επιλογές 

μεταξύ διαφορετικών δικαιωμάτων και σωστών εναλλακτικών 

Στη βιβλιογραφία υπάρχουν λίγα στοιχεία για την προσχολική εκπαίδευση ενώ 

η πολιτική και η πρακτική βασίζεται σε μεγάλο βαθμό στην έρευνα για το Δημοτικό 

και τη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση ή ακολουθεί τις τάσεις δυτικών ανεπτυγμένων χώ-

ρων (Ho, 2011). Οι σχετικές ερευνητικές μελέτες στην Ελλάδα διαπιστώνουν ότι α-

ναπαράγονται στην προσχολική αγωγή ανισότητες που σχετίζονται με κοινωνικοπο-

λιτισμικές παραμέτρους (Markaki κ.ά., 2016 ̇ Αθανασίου & Γκότοβος, 2002). Επίσης, 

διαπιστώνεται ότι υπάρχουν παρανοήσεις στην εφαρμογή της Δ. Π. στο Νηπιαγωγείο 

(Σφυρόερα, 2019).  

Η Κ.Δ. ως συστατικό του ορισμού ή ως σκοπού της ηγεσίας στην προσχολική 

εκπαίδευση καταγράφεται παγκοσμίως μόνο σε 12 κείμενα σε πρόσφατη μελέτη 

(Nicholson κ.ά., 2018). Στην Ελλάδα από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση διαπιστώνε-

ται ότι αυτή η έλλειψη είναι μεγάλη και κατά συνέπεια αντλούμε στοιχεία κυρίως από 

τη βάση γνώσεων άλλων βαθμίδων (Matziouri κ.ά., 2014 ̇ Θεοδοσιάδου, 2013) ή άλ-

λων εκπαιδευτικών συστημάτων (Ho, 2011 ̇ Kameniar κ.ά., 2010).  

 

Η μεθοδολογία της έρευνας 

Σκοπός της έρευνας 

 
Με βάση τα παραπάνω, κρίθηκε σημαντικό να εξεταστεί πώς αντιλαμβάνεται η 

ΗΝΓ την έννοια της ηγεσίας για Κ.Δ. και συμπερίληψη στην προσχολική εκπαίδευση 

και πώς αντιλαμβάνεται σχετικές έννοιες, όπως διαφορετικότητα, ανισότητα, διαπο-

λιτισμικότητα, Διαφοροποιημένη Παιδαγωγική, ένταξη. Μπορεί η ΗΝΓ να προωθή-

σει διαφοροποιημένες προσεγγίσεις με στόχο την Κ.Δ. και να δημιουργήσει συνθήκες 

συμπερίληψης μέσα στην τάξη; Μπορούν τα οράματα της ΗΝΓ να ξεπεράσουν τα 

όρια του επαγγέλματος και να συμπεριλάβουν ένα όραμα για την κοινωνία και ως εκ 
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τούτου να θεωρηθεί ότι η ηγεσία ανοίγει το δρόμο για την κοινωνική αλλαγή (Dana 

& Yendol-Hoppey, 2005); 

Προκειμένου να προσεγγιστούν αυτές οι πτυχές, τέθηκαν τα παρακάτω ερευ-

νητικά ερωτήματα σε σχέση με τις απόψεις των Διευθυντριών/ών και Προϊσταμένων 

της προσχολικής αγωγής: 

1. Πώς εκδηλώνονται οι κοινωνικές διαφορές των μαθητριών/τών στο Νηπια-

γωγείο;  

2. Ποια η ευθύνη της ΗΝΓ απέναντι σε μαθήτριες/τές προερχόμενων από ευά-

λωτες κοινωνικές ομάδες; 

3. Ποια η ευθύνη του Νηπιαγωγείου για την άμβλυνση των κοινωνικών ανισο-

τήτων που χαρακτηρίζουν μια κοινωνία; 

 

Ερευνητική προσέγγιση θέματος 

 
Στον αντίποδα της διενέργειας ποιοτικών ερευνών βάσει περιορισμένου αριθ-

μού συνεντεύξεων που επικρατεί (Zachos & Matziouri, 2015 ̇ Austin, 2014 ̇ Ζάχος, 

2014 ̇ Matziouri κ.ά., 2014 ̇ Θεοδοσιάδου, 2013 ̇ Μιχαήλ, 2013 ̇ Ho, 2011 ̇ Cristman, 

2010 ̇ Kameniar κ.ά., 2010 ̇ Zembylas, 2010 ̇ Theoharis, 2007 ̇ Dana & Yendol-

Hoppey, 2005), στην παρούσα μελέτη επιλέχθηκε η ποσοτική ανάλυση με το σκεπτικό 

ότι με αυτόν τον τρόπο μπορεί να υπάρχει κάλυψη για τις απόψεις μεγαλύτερου δείγ-

ματος του πληθυσμού-στόχου. Για την επιλογή του δείγματος επιλέχθηκε η βολική 

δειγματοληψία και η δειγματοληψία χιονοστιβάδα. Τα ερωτηματολόγια διανεμήθη-

καν ηλεκτρονικά με τη χρήση του google forms από 21/3/2021 έως 21/4/2021 σε κλει-

στές ομάδες Νηπιαγωγών στο διαδίκτυο και σε Προϊσταμένες που ήταν πρόθυμες να 

το προωθήσουν σε άτομα που μπορούσαν να γίνουν μέρη του δείγματος. Χρησιμο-

ποιήθηκε, επίσης, ηλεκτρονική αλληλογραφία για την αποστολή ερωτηματολογίων 

στα Νηπιαγωγεία των 13 Περιφερειών της Ελλάδας. Εξαιρέθηκαν μόνο τα Νηπιαγω-

γεία για τα οποία δεν βρέθηκαν στοιχεία ηλεκτρονικών διευθύνσεων.  

Το ερωτηματολόγιο που κατασκευάστηκε καλούσε τις/τους συμμετέχουσες/ο-

ντες να εκφράσουν τον βαθμό συμφωνίας τους σε 51 δηλώσεις με βάση 5βαθμη κλί-

μακα Likert. Ο Άξονας Α αναφέρονταν στα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχου-

σών/όντων. Ο Άξονας Β αποτελούνταν από 3 Ενότητες. Η 1η Ενότητα (15 ερωτή-

ματα) περιελάμβανε δηλώσεις αναφορικά με το τι αποτελεί κοινωνική διαφορά στο 

Νηπιαγωγείο και η 2η Ενότητα (15 ερωτήματα) δηλώσεις αναφορικά με το αίσθημα 
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ευθύνης των συμμετεχουσών/όντων απέναντι σε ευάλωτες κοινωνικά ομάδες. Η 3η 

Ενότητα (3 ερωτήματα) αναφέρονταν σε δηλώσεις για την ευθύνη του Νηπιαγωγείου 

σε θέματα Κ.Δ. Ο Άξονας Γ (18 ερωτήματα) περιελάμβανε δηλώσεις για τις πρακτικές 

Κ.Δ. που χρησιμοποιούν οι συμμετέχουσες/οντες στο Νηπιαγωγείο και δεν αφορούν 

στο παρόν άρθρο. 

Χρησιμοποιήθηκαν ερευνητικά εργαλεία που αναπτύχθηκαν σε άλλες έρευνες 

(Silverman, 2010 ̇ Kozel, 2007 ̇ Αθανασίου & Γκότοβος, 2002) και αποδείχτηκαν έ-

γκυρα και αξιόπιστα. Ένα μέρος των ερωτημάτων που δεν μπορούσε να καλυφθεί από 

τα παραπάνω ερευνητικά εργαλεία βασίστηκε σε συμπεράσματα ποιοτικών μελετών 

(Matziouri κ.ά., 2014 ̇ Ho, 2011 ̇ Dana & Yendol-Hoppey, 2005). Για την εγκυρότητα 

του ερωτηματολογίου έγινε δοκιμή του, ώστε να αξιολογηθεί κατά πόσο είναι σαφείς 

οι ερωτήσεις και πόσο διατηρεί το ενδιαφέρον των συμμετεχουσών/όντων. 

Για την προσέγγιση των απόψεων σχετικά με το τι αποτελεί κοινωνική διαφορά 

στο Νηπιαγωγείο χρησιμοποιήθηκε το μοντέλο του Silverman (2010), που προσαρ-

μόστηκε στις ανάγκες της έρευνας. Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό (βλ. εικόνα 1) οι 

διαφορές χωρίστηκαν σε: α) ορατές, δηλαδή αυτές που τα χαρακτηριστικά τους μπο-

ρούν να τα δουν οι άλλες/οι - και κατά συνέπεια να είναι καλύτεροι δείκτες των από-

ψεων των συμμετεχουσών/όντων για το τι αποτελεί διαφορά - και νιώθουν πιο έντονα 

το αίσθημα ευθύνης απέναντι σε αυτές, β) μη ορατές, που αποτελούν ένα αόρατο σύ-

νολο, σχετίζονται λιγότερο με την πολυπολιτισμικότητα ή υποτίθεται ότι δημιουργούν 

λιγότερο το αίσθημα ευθύνης. Για παράδειγμα η αναπηρία, συχνά, αναφέρεται ως ευ-

θύνη της ειδικής αγωγής (Λάππα & Μαντζίκος, 2018 ̇ Vlachou, 2006 ̇ Zoniou-Sideri 

& Vlachou, 2006).  
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Εικόνα 1. Ορατές και μη ορατές διαφορές 
 

Περαιτέρω, για την πιο αναλυτική προσέγγιση του τι αποτελεί κοινωνική δια-

φορά στο Νηπιαγωγείο αξιοποιήθηκαν πέντε μεταβλητές (Γενική εικόνα, Διαχείριση 

σώματος, Σχολική Συμπεριφορά, Τρόπος επικοινωνίας, Αντιδράσεις Άλλων) (Αθανα-

σίου & Γκότοβος, 2002). Για την καλύτερη κατανόηση του πώς γίνονται αντιληπτές 

οι διαφορές στο Νηπιαγωγείο προστέθηκαν και δύο ερωτήματα ανοικτού τύπου, όπου 

οι συμμετέχουσες/οντες ανέφεραν συγκεκριμένα χαρακτηριστικά που κάνουν περισ-

σότερο ορατή τη διαφορά. Οι δηλώσεις των συμμετεχουσών/όντων αφορούσαν ξεχω-

ριστά σε μαθήτριες και μαθητές διαφορετικής εθνικότητας ή φυλής, π.χ. Ρομά, (εφε-

ξής ΜΑΕΦ) και σε μαθήτριες και μαθητές που προέρχονται από οικογένειες με χα-

μηλό εισόδημα ή μορφωτικό επίπεδο (εφεξής ΜΟΧΕΜ). 

Οι δηλώσεις των συμμετεχουσών/όντων ομαδοποιήθηκαν σε τέσσερις κατηγο-

ρίες, όσον αφορά στο αίσθημα ευθύνης που εκφράζουν προς κάποια ομάδα μαθητριών 

και μαθητών (αίσθημα ευθύνης απέναντι σε ΜΑΕΦ και ΜΟΧΕΜ, σε μαθήτριες/τές 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, θέματα θρησκευτικού προσανατολισμού και σε θέ-

ματα σεξουαλικού προσανατολισμού). Όλες οι δηλώσεις βασίστηκαν στο ερευνητικό 

εργαλείο TSRMD που αναφέρεται στο αίσθημα ευθύνης των εκπαιδευτικών απέναντι 

στη διαφορετικότητα και υπολογίζεται σύμφωνα με τον μέσο όρο της συμφωνίας τους 

σε μια σειρά δηλώσεων (Silverman, 2010 ̇ Kozel, 2007). Στην παρούσα μελέτη οι δη-

λώσεις προσαρμόστηκαν στις ανάγκες της μελέτης και διατυπώθηκαν έτσι ώστε η 

συμφωνία των συμμετεχουσών/όντων να υπολογίζεται άλλοτε θετικά άλλοτε αρνη-

τικά. Όπου πρόκειται για αρνητικές δηλώσεις, η μικρότερη μέση τιμή εκλαμβάνεται 
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ως μεγαλύτερος δείκτης ευθύνης απέναντι σε ένα ζήτημα διαφορετικότητας. 

Χρησιμοποιήθηκε, επίσης, η τεχνική της βινιέτας καθώς ένα από τα μεθοδολο-

γικά προβλήματα των ερωτηματολογίων μπορεί να είναι η ασάφεια των ερωτήσεων 

(Creswell, 2016). Η χρήση της βινιέτας προτείνεται στην παρούσα μελέτη ως λύση 

για την αντιμετώπιση τέτοιων θεμάτων καθώς μπορεί να αποτελέσει έναν πιο ξεκά-

θαρο και ελκυστικό τρόπο για τις/τους συμμετέχουσες/οντες να εκφράσουν απόψεις. 

Η χρήση ρεαλιστικών υποθετικών σεναρίων μπορεί να αποτελέσει χρήσιμο εργαλείο 

για τη συγκέντρωση πληροφοριών για τις διαδικασίες σκέψης των εκπαιδευτικών σε 

θέματα εκπαίδευσης (Poulou, 2001). Στην παρούσα έρευνα πρωταγωνίστρια στα υ-

ποθετικά σενάρια είναι μία, επίσης, υποθετική Προϊσταμένη σε ένα Νηπιαγωγείο, η 

«Μαρία». 

 

Ανάλυση δεδομένων έρευνας 

Δημογραφικά χαρακτηριστικά δείγματος  

 
Στην έρευνα συμμετείχαν 314 εν ενεργεία Διευθύντριες/υντές και Προϊσταμέ-

νες/νοι δημόσιων Νηπιαγωγείων από τις 13 περιφέρειες της Ελλάδας. Στη συντρι-

πτική πλειοψηφία το δείγμα αποτελείται από γυναίκες (98,7%/310 γυναίκες και 4 ά-

ντρες), σε ευθεία αναλογία με τα τελευταία σχετικά στοιχεία της Ελληνικής Στατιστι-

κής Αρχής (2018), για το σχολικό έτος 2018-19 (98,5% γυναίκες, 1,4% άντρες).  

Το 94,3% των συμμετεχουσών/όντων (296 υποκείμενα) κατείχαν θέση Προϊ-

σταμένης/νου σε έως 3/θεσια Νηπιαγωγεία, ενώ μόνο το 5,7% (18 υποκείμενα) είχε 

θέση Διευθύντριας/ντή σε 4/θεσια και άνω Νηπιαγωγεία, αντανακλώντας το γεγονός 

ότι τα 4/θεσια Νηπιαγωγεία είναι ελάχιστα ακόμα στην Ελλάδα. 

 

Απόψεις για τη διαφορετικότητa  

 
Εξετάζοντας με βάση ποια στοιχεία θα μπορούσε να αντιληφθεί/αναγνωρίσει η 

ΗΝΓ τη διαφορετικότητα μαθητριών/τών άλλης εθνικότητας/φυλής (ΜΑΕΦ), προκύ-

πτει από την ανάλυση ότι οι μεγαλύτεροι δείκτες διαφοράς είναι η Γενική εικόνα (ε-

ξωτερική εμφάνιση, ενδυμασία κ.ά.), με Μ=3,60, SD=,988 και η Επικοινωνία (από 

τον τρόπο που εκδηλώνουν την επιθετικότητά τους, τον διαφορετικό χαρακτήρα και 

νοοτροπία, τον τρόπο που μιλάνε την ελληνική γλώσσα κ.α.), με Μ=3,55, SD=1,042. 



346 - Μέντορας

Κοινωνική Δικαιοσύνη και Συμπερίληψη στην Προσχολική Εκπαίδευση.  
Απόψεις Διευθυντριών/ών και Προϊσταμένων  

Ένας ακόμα σημαντικός δείκτης διαφοράς είναι η Σχολική συμπεριφορά (από το φα-

γητό που φέρνουν στο σχολείο, καθαριότητα, ενδιαφέροντα, παιχνίδια που προτιμάνε 

κ.ά.), με Μ=3,05, SD=1,096. Οι Αντιδράσεις άλλων (συμπεριφορά συμμαθη-

τριών/τών, αναφορά στην εθνικότητα/φυλή τους, αρνητικά σχόλια κ.ά.) με Μ=2,87, 

SD=1,073 και η Διαχείριση σώματος (ο τρόπος που γελάνε, περπατάνε, παίζουν, κοι-

τάνε κ.ά.), με Μ=2,41, SD=1,033 θεωρούνται μικρότερης σημασίας δείκτες.  

Οι απόψεις διαφοροποιούνται λίγο όσον αφορά στο πώς αντιλαμβάνεται η ΗΝΓ 

τη διαφορετικότητα μαθητριών/τών που προέρχονται από οικογένειες με χαμηλό ει-

σόδημα ή μορφωτικό επίπεδο (ΜΟΧΕΜ). Η Γενική εικόνα (Μ=3,46, SD=,897) αλλά 

και η Σχολική συμπεριφορά (Μ=3,32, SD=,993) αποτελούν τους πιο σημαντικούς δεί-

κτες διαφοράς ενώ η Επικοινωνία (Μ=3,10, SD=1,032 και οι Αντιδράσεις άλλων 

(Μ=2,60, SD=1,019) δείχνουν λιγότερο τη διαφορά. Η Διαχείριση σώματος (Μ=2,39, 

SD=,997) κατέχει και εδώ την τελευταία θέση (βλ. Πίνακα 1). Η ανάλυση, ομαδοποί-

ηση και κωδικοποίηση των απαντήσεων στο ανοικτό ερώτημα προς τις/τους συμμε-

τέχουσες/οντες για 3 συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, που θεωρούν ότι συνδέονται πε-

ρισσότερο με τη διαφορετικότητα, επιβεβαίωσε τις τάσεις που καταγράφηκαν. 

 

 

Πίνακας 1. Δείκτες διαφοράς στο Νηπιαγωγείο 
 

   ΜΑΕΦ ΜΟΧΕΜ 

   M* Median SD M Median SD 

1.Γενική εικόνα   3,60 4 ,988 3,46 4 ,897 

2.Διαχείριση σώματος   2,41 2 1,033 2,39 2 ,997 

3.Σχολική συμπεριφορά   3,05 3 1,096 3,32 4 ,993 

4.Επικοινωνία   3,55 4 1,042 3,1 3 1,032 

5.Αντιδράσεις άλλων   2,87 3 1,073 2,6 3 1,019 

*1=Διαφωνώ απόλυτα έως 5=Συμφωνώ απόλυτα 

 

Όσον αφορά στον βαθμό συμφωνίας των συμμετεχουσών/όντων στη δήλωση 

“η διαφορετικότητα γίνεται αντιληπτή κρίνοντας από χαρακτηριστικά που αποκλί-
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νουν από τυπικά χαρακτηριστικά ή συμπεριφορές που είναι αποδεκτές στο Νηπιαγω-

γείο” τα δεδομένα της ανάλυσης έδειξαν διαφοροποίηση των απόψεων των ερωτηθει-

σών/έντων ως προς τους ΜΑΕΦ και τους ΜΟΧΕΜ. Φαίνεται να υπάρχει σχετική 

συμφωνία όταν η δήλωση αφορά στους ΜΑΕΦ (Μ=3,4, Median=3, SD=,994) και 

σχετική διαφωνία για τους ΜΟΧΕΜ (Μ=2,78, Median=3, SD=,983). Η τοποθέτηση 

των συμμετεχουσών/όντων στη δήλωση ότι “μπορούν να αντιληφθούν διαφορές 

στους ΜΑΕΦ γιατί οι διαφορές αυτές είναι αντιπροσωπευτικές όλου του έθνους ή της 

φυλής τους” δείχνει, επίσης, σχετική συμφωνία (Μ=3,17, Median=3, SD=,995) με ένα 

ποσοστό 44.9% (141 υποκείμενα) να συμφωνεί με τη δήλωση. 

 

Απόψεις για αίσθημα ευθύνης απέναντι σε ΜΑΕΦ και ΜΟΧΕΜ 

 
Τα αποτελέσματα της ανάλυσης των δεδομένων σχετικά με τον βαθμό συμφω-

νίας των συμμετεχουσών/όντων σε δηλώσεις που αφορούν στο “αίσθημα ευθύνης της 

ΗΝΓ απέναντι σε ΜΑΕΦ και ΜΟΧΕΜ” (βλ. Πίνακα 2) έχουν μεγάλο ενδιαφέρον. 

Ιδιαίτερα τα δεδομένα των δηλώσεων Β2.1 και Β2.2 (Μ=3,86, SD=1,254 & Μ=3,60, 

SD=1,398 αντίστοιχα), καθώς δείχνουν ότι οι συμμετέχουσες/οντες υποστηρίζουν ότι 

μέσα σε μια τάξη δεν πρέπει να υπάρχουν πολιτισμικές διαφοροποιήσεις και ότι ό-

λες/οι οι μαθήτριες/τές πρέπει να αντιμετωπίζονται με τις ίδιες προσεγγίσεις μάθησης. 

Από την περαιτέρω ανάλυση των θέσεων αυτών με στατιστικούς ελέγχους (Anova 

one way/descriptives) προκύπτει ότι όσο ανεβαίνει το επίπεδο επιμόρφωσης των συμ-

μετεχουσών/όντων υπάρχει μια τάση για συμφωνία με τη δήλωση ότι ευθύνη είναι να 

εξαλειφθούν οι πολιτισμικές διαφοροποιήσεις μέσα στην τάξη (δήλωση Β2.1) ενώ οι 

επιμορφωμένες/νοι σε σεμινάρια και συνέδρια φαίνεται να προωθούν περισσότερο 

ίδιες προσεγγίσεις μάθησης σε όλες/ους τις/τους μαθήτριες/τές (δήλωση Β2.2). 
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Πίνακας 2. Απόψεις για αίσθημα ευθύνης απέναντι σε ΜΑΕΦ και ΜOΧΕΜ 
 
 M* Median SD 

Β2.1. Πιστεύω ότι ευθύνη της Μαρίας, για να ενταχθούν στο 

σχολείο μαθητές από διαφορετικό κοινωνικοπολιτισμικό περι-

βάλλον, είναι να συμβάλλει με το έργο της να μην υπάρχουν πο-

λιτισμικές διαφοροποιήσεις στην τάξη. 

3,86 4 1,254 

 Β2.2. Πιστεύω ότι ευθύνη της Μαρίας είναι να αντιμετωπίσει 

όλους τους μαθητές με τον ίδιο τρόπο χωρίς να λάβει υπόψη της 

το κοινωνικό πολιτισμικό υπόβαθρο τους. 

3,60 4 1,398 

Β2.3. Πιστεύω ότι αν η Μαρία δεν αντιληφθεί διαφορές σε μα-

θητές από διαφορετικό κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον, αυτοί 

έχουν ενταχθεί στο σχολείο και πρέπει να προσανατολίσει τους 

στόχους της σε άλλα εκπαιδευτικά θέματα. 

2,82 3 ,994 

Β2.4. Πιστεύω ότι αν δεν υπάρχουν στο Νηπιαγωγείο μαθητές 

με διαφορετικό κοινωνικοπολιτισμικό υπόβαθρο, διαπολιτι-

σμικά προγράμματα δεν έχουν ουσιαστικό στόχο. 

1,87 2 ,853 

Β2.5. Πιστεύω ότι η Μαρία πρέπει να σεβαστεί την επιθυμία των 

γονέων αν επιθυμούν να μη συμμετέχουν τα παιδιά τους σε προ-

γράμματα που αφορούν στον πολιτισμό άλλων μαθητών. 

2,66 2 1,139 

*1=Διαφωνώ απόλυτα έως 5=Συμφωνώ απόλυτα 
 

Οι συμμετέχουσες/οντες, ωστόσο, στις δηλώσεις Β2.4 και Β2.3 δείχνουν μια 

θετική στάση απέναντι σε διαπολιτισμικά προγράμματα ακόμα και όταν δεν φοιτούν 

στο σχολείο ΜΑΕΦ ή θεωρούν ότι έχουν ενταχθεί (Μ=1,87 & Μ=2,82 αντίστοιχα). 

Είναι, όμως, σημαντικό να αναφερθεί ότι στη Β2.3 δήλωση “αν η Μαρία δεν αντιληφ-

θεί διαφορές σε μαθήτριες/τές από διαφορετικό κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον, 

αυτές/οί έχουν ενταχθεί στο σχολείο και πρέπει να προσανατολίσει τους στόχους της 

σε άλλα εκπαιδευτικά θέματα” το 32,5% (102 υποκείμενα) δεν έχει ξεκάθαρη θέση, 

ενώ το 22% (69 υποκείμενα) και το 4,1% ( 13 υποκείμενα) “συμφωνεί” και “συμφωνεί 

απόλυτα” αντίστοιχα. Γενικά, η θετική στάση απέναντι σε διαπολιτισμικά προγράμ-

ματα φαίνεται πιο ξεκάθαρα στη δήλωση Β2.4 αν και αυτό δείχνει μια αντίφαση ενός 

ποσοστού συμμετεχουσών/όντων σε σχέση με τη δήλωση Β2.3. Έγινε συσχέτιση 
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(Pearson Correlation) των δύο δηλώσεων και βρέθηκε να υπάρχει μικρή συσχέτιση (r 

=,127, p<,05). 

Στην αρνητική δήλωση Β2.5 “H Μαρία πρέπει να σεβαστεί την επιθυμία των 

γονέων αν επιθυμούν να μην συμμετέχουν τα παιδιά τους σε προγράμματα που αφο-

ρούν στον πολιτισμό άλλων μαθητριών/τών”, η ΗΝΓ φαίνεται να αντιλαμβάνεται την 

ευθύνη της να υπερασπιστεί τον πολιτισμό όλων των μαθητριών/τών απέναντι στους 

γονείς (Μ=2,66, SD=1,139). Ωστόσο, είναι σημαντικό και εδώ να λάβουμε υπόψη μας 

ότι το 22,3% (70 υποκείμενα) δεν έχει ξεκάθαρη θέση, ενώ 22,3% (70 υποκείμενα) 

συμφωνούν με τη δήλωση αυτή και 5,1% (16 υποκείμενα) συμφωνούν απόλυτα. Δια-

πιστώνεται, λοιπόν, μέσα από όλα τα δεδομένα ότι η ΗΝΓ παρόλο που δείχνει σχετικά 

θετική στάση σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης παρουσιάζει αντιφάσεις και 

παρανοήσεις. 

 

Απόψεις για αίσθημα ευθύνης απέναντι σε μαθήτριες/τές με ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες 

 
Σύμφωνα με τα δεδομένα των δηλώσεων για το αίσθημα ευθύνης απέναντι σε 

μαθήτριες/τές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες καταγράφεται μια σχετικά θετική 

στάση των ερωτηθεισών/έντων όσον αφορά στη συμπερίληψή τους στο Γενικό σχο-

λείο. Οι τιμές παρουσιάζονται αναλυτικά στον Πίνακα 3.  

Ερευνητικό, ωστόσο, ενδιαφέρον παρουσιάζει η ανάλυση (με βάση το ποσο-

στό) της δήλωσης Β2.8 “Θεωρώ ότι μαθήτριες/τές με διαταρακτικές συμπεριφορές 

πρέπει να ενταχθούν για το καλό τους σε ειδικές σχολικές μονάδες καθώς δεν μπορούν 

να ανταποκριθούν στο γενικό σχολείο”. Διαπιστώνεται ότι ένα σημαντικό ποσοστό, 

το 25,5% (80 υποκείμενα), δεν έχει ξεκάθαρη θέση στο θέμα αυτό. 
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Πίνακας 3. Απόψεις για αίσθημα ευθύνης απέναντι σε μαθήτριες/τές με ειδικές εκ-
παιδευτικές ανάγκες 

 M* Median SD 

Β2.6 Θεωρώ ότι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

πρέπει να έχουν τα δικά τους μαθήματα, παράλληλα με τους 

άλλους και να συμμετέχουν στην ομάδα σε ορισμένες δραστη-

ριότητες καθώς η παρουσία τους διαταράσσει το μάθημα. 

2,71 3 1,154 

Β2.7 Θεωρώ ότι όλοι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες πρέπει να περιλαμβάνονται σε κάθε μάθημα γιατί αυτός 

είναι ο ρόλος της συμπερίληψης. 

3,85 4 ,964 

Β2.8 Θεωρώ ότι μαθητές με διαταρακτικές συμπεριφορές πρέ-

πει να ενταχθούν για το καλό τους σε ειδικές σχολικές μονάδες 

καθώς δεν μπορούν να ανταποκριθούν στο γενικό σχολείο. 

2,44 2 1,062 

*1=Διαφωνώ απόλυτα έως 5=Συμφωνώ απόλυτα 
 

 

Απόψεις για αίσθημα ευθύνης για θέματα θρησκευτικού προσανατολισμού  

 
Οι απόψεις της ΗΝΓ για την ευθύνη της απέναντι σε μαθήτριες/τές με άλλο 

θρήσκευμα δείχνουν ότι είναι σε μέτριο βαθμό θετικές όσον αφορά στον ρόλο της να 

καλλιεργήσει τον σεβασμό προς άλλες θρησκείες σύμφωνα με τις δηλώσεις Β2.9 

(Μ=3,46, SD=,932) και Β.2.10 (Μ=2,77, SD=1,094) (βλ. Πίνακα 4). Ωστόσο, στη 

δήλωση Β2.9 υπάρχει ένα ποσοστό συμμετεχόντων (30,9%, ήτοι 97 υποκείμενα) που 

δεν εκφράζει άποψη και δείχνει προβληματισμό για ένα σημαντικό θέμα όπως είναι η 

ευθύνη του Νηπιαγωγείου να διδάξει στοιχεία πολλών θρησκειών.  

Ο ίδιος προβληματισμός διαφαίνεται και στη δήλωση Β2.11 για το αν πρέπει 

να γίνει σεβαστή η επιθυμία των γονέων να μην συμμετέχουν τα παιδιά τους σε προ-

γράμματα που αφορούν σε θρησκείες άλλων (Μ=3,32, SD=1,031). Αναλύοντας τα 

δεδομένα της δήλωσης Β2.11 με βάση το ποσοστό προκύπτει ότι ένας σημαντικός 

αριθμός συμμετεχόντων (27,8%, ήτοι 87 υποκείμενα) δεν έχει ξεκάθαρη θέση για το 

θέμα αυτό. 
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Πίνακας 4. Απόψεις για αίσθημα ευθύνης απέναντι σε μαθήτριες/τές με άλλο 

θρήσκευμα 

 M* Median SD 

Β2.9 Θεωρώ ότι είναι ευθύνη της Μαρίας να θίξει θέματα θρη-

σκευτικού προσανατολισμού, ώστε όλοι οι μαθητές να έχουν α-

κριβείς πληροφορίες σχετικά με τις θρησκείες εκτός από τη δική 

τους. 

3,46 4 ,932 

Β2.10 Θεωρώ ότι είναι ευθύνη της Μαρίας να θίξει θέματα θρη-

σκευτικού προσανατολισμού μόνο όταν υπάρχουν στο Νηπιαγω-

γείο μαθητές με διαφορετικό θρήσκευμα για να καλλιεργήσει τον 

σεβασμό προς τη θρησκεία τους. 

2,77 2 1,094 

Β2.11 Θεωρώ ότι η Μαρία πρέπει να σεβαστεί την επιθυμία των 

γονέων αν επιθυμούν να μην συμμετέχουν τα παιδιά τους σε προ-

γράμματα που αφορούν στη θρησκεία άλλων μαθητών. 

3,32 3 1,031 

*1=Διαφωνώ απόλυτα έως 5=Συμφωνώ απόλυτα 
 

 

Απόψεις για αίσθημα ευθύνης για θέματα σεξουαλικού προσανατολισμού 

 
Οι συμμετέχουσες/οντες θεωρούν την προσχολική ηλικία κατάλληλη για να 

καλλιεργήσουν τον σεβασμό των μαθητριών/τών για ζητήματα σεξουαλικού προσα-

νατολισμού ακόμα και αν δεν τις/τους αφορούν άμεσα (βλ. Πίνακα 5). Η δήλωση 

Β2.13 διατυπώθηκε στη δήλωση Β2.14 διαφορετικά για έλεγχο. Έγινε συσχετισμός 

(Pearson Correlation) των δύο δηλώσεων και βρέθηκε να υπάρχει υψηλή συσχέτιση 

(r = ,274, p<,001) που μπορεί να ενισχύσει το συμπέρασμα ως προς τις αντιλήψεις 

συμμετεχουσών/όντων πάνω στο θέμα.  

Ωστόσο, ο σχετικά μικρός μέσος όρος του βαθμού συμφωνίας στη δήλωση 

Β2.15 (Μ=3,03, SD=1,054) για το αν πρέπει να γίνει σεβαστή η επιθυμία γονέων να 

μην συμμετέχουν τα παιδιά τους σε προγράμματα που αφορούν στον σεξουαλικό προ-

σανατολισμό καταδεικνύει την έλλειψη σαφούς και κοινού προσανατολισμού. Ανα-

λύοντας το ερώτημα με βάση το ποσοστό απαντήσεων διαπιστώνεται ότι το 36,9% 

(116 υποκείμενα) δεν είναι σίγουρο για να απαντήσει.  
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Πίνακας 5. Απόψεις για αίσθημα ευθύνης για θέματα σεξουαλικού προσανατολισμού 
 M* Median SD 

Β2.12 Θεωρώ ότι η Μαρία δεν πρέπει να θίξει θέματα σεξουαλι-

κού προσανατολισμού καθώς οι μαθητές Νηπιαγωγείου δεν βρί-

σκονται στην κατάλληλη ηλικία να τα κατανοήσουν. 

2,43 2 1 

Β2.13 Θεωρώ ότι είναι ευθύνη της Μαρίας να κάνει αναφορά σε 

θέματα σεξουαλικού προσανατολισμού μόνο αν υπάρχουν μα-

θητές που τους αφορούν (π.χ. προέρχονται από ομόφυλες οικο-

γένειες). 

2,29 2 ,919 

Β2.14 Θεωρώ ότι είναι ευθύνη της Μαρίας να θίξει ζητήματα 

σεξουαλικού προσανατολισμού σε αυτήν την ηλικία ακόμα και 

αν δεν υπάρχουν μαθητές που τους αφορούν. 

3,25 3 1,018 

Β2.15 Θεωρώ ότι η Μαρία πρέπει να σεβαστεί την επιθυμία των 

γονέων αν επιθυμούν να μην συμμετέχουν τα παιδιά τους σε προ-

γράμματα που αφορούν στον σεξουαλικό προσανατολισμό. 

3,03 3 1,054 

*1=Διαφωνώ απόλυτα έως 5=Συμφωνώ απόλυτα 
 

 

Απόψεις για ευθύνη Νηπιαγωγείου στην κοινωνία για θέματα Κ.Δ. 

 
Στην ενότητα των δηλώσεων για την ευθύνη του Νηπιαγωγείου σε θέματα Κ.Δ. 

διαπιστώνεται ότι η ΗΝΓ θεωρεί πολύ σημαντικό τον ρόλο του σχολείου για την ε-

δραίωση της ισότητας στην κοινωνία (βλ. Πίνακα 6).  

 

 

 

 

 

 

  



Μέντορας - 353

 
ΙΩΑΝΝΗΣ ΚΑΤΣΑΡΟΣ – ΘΕΟΔΩΡΑ ΛΑΖΑΡΟΥ  

Πίνακας 6. Απόψεις για ευθύνη Νηπιαγωγείου στην κοινωνία για θέματα Κ.Δ. 
 M* Median SD 

Β3.1 Θεωρώ ότι είναι ευθύνη του Νηπιαγωγείου να παρέχει εκ-

παίδευση σχετικά με τα αίτια των κοινωνικών/οικονομικών διαι-

ρέσεων. 

3,52 4 ,854 

Β3.2 Θεωρώ ότι τα αίτια των κοινωνικών/οικονομικών διαιρέ-

σεων είναι γνώσεις άσχετες με το πρόγραμμα σπουδών του Νη-

πιαγωγείου. 

2,32 2 ,842 

Β3.3 Θεωρώ ότι είναι ευθύνη του Νηπιαγωγείου να επιφέρει δι-

καιοσύνη στην κοινωνία μέσα από το έργο του. 

4,26 4 ,796 

*1=Διαφωνώ απόλυτα έως 5=Συμφωνώ απόλυτα 
 

 

Συζήτηση 

 
Αυτή η μελέτη επιδιώκει να απαντήσει σε ερωτήματα σχετικά με το πώς ανα-

γνωρίζει η ΗΝΓ τη διαφορετικότητα στην προσχολική εκπαίδευση και ποια η άποψη 

της για την ευθύνη της απέναντι στις προκλήσεις για Ηγεσία Κ.Δ. και Συμπερίληψη.  

 

Πώς αναγνωρίζει η ΗΝΓ τη διαφορετικότητα 

 
Τα σχετικά ευρήματα της παρούσας έρευνας δείχνουν ότι κάποιες κοινωνικές 

διαφορές θεωρούνται ορατά αντιληπτές από την ΗΝΓ από τις πρώτες μέρες στο σχο-

λείο. Κύριοι δείκτες διαφοράς για τις/τους μαθήτριες/τές άλλης εθνικότητας/φυλής 

(ΜΑΕΦ) θεωρούνται η Επικοινωνία, η Γενική εικόνα και η Σχολική συμπεριφορά. Για 

τις/τους μαθήτριες/τές που προέρχονται από οικογένειες με χαμηλό εισόδημα ή επί-

πεδο μόρφωσης (ΜΟΧΕΜ) η Σχολική συμπεριφορά βρίσκεται στην πρώτη θέση και 

ακολουθούν η Γενική εικόνα και η Επικοινωνία. Οι δείκτες Αντιδράσεις άλλων και 

Διαχείριση σώματος συναντούν σχετικά μικρότερο βαθμό συμφωνίας των ερωτηθει-

σών/έντων.  

Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με συμπεράσματα προηγούμενων ερευνών. Η 

γλώσσα, στο Νηπιαγωγείο, εμφανίζει μεγάλη κοινωνική ορατότητα, σύμφωνα με έ-

ρευνα των Αθανασίου & Γκότοβου (2002), ενώ η εξωτερική εμφάνιση αποτελεί α-
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κόμα έναν ορατό δείκτη κοινωνικής διαφοράς στο Νηπιαγωγείο, σύμφωνα με την Α-

σκούνη (2003).  

Η Young (2006), υποστηρίζει ότι η ομαλοποίηση που συμβαίνει στην κοινωνία 

επηρεάζει και το σχολείο όταν αναμένει από τις/τους μαθήτριες/τές να επιδείξουν συ-

γκεκριμένα είδη χαρακτηριστικών και συμπεριφορές που θεωρούνται ως ο κανόνας 

αν και ορισμένες/οι αδυνατούν να ανταποκριθούν. Τα δεδομένα της έρευνας επιβε-

βαιώνουν τα παραπάνω καθώς πολλές/οί συμμετέχουσες/ντες δηλώνουν ότι αντιλαμ-

βάνονται τη διαφορά, κυρίως των ΜΑΕΦ, σύμφωνα με πρότυπα που επηρεάζουν και 

την εκπαίδευση ενώ ένα σημαντικό ποσοστό δεν έχει ξεκάθαρη θέση. Η άποψη αυτή 

είναι πολύ σημαντικό να διερευνηθεί περισσότερο καθώς ο όρος “διαφορετικό” χρη-

σιμοποιείται συχνά για να αναπαράγει την αντίληψη ότι κανονικό είναι μόνο ότι συμ-

φωνεί με την κυρίαρχη δυτική κουλτούρα και οτιδήποτε άλλο θεωρείται προβλημα-

τικό. Η χρήση του όρου με αυτόν τον τρόπο, από τη μια μπορεί να συντηρήσει τις 

κοινωνικές ανισότητες, από την άλλη μπορεί να συμβάλει να μη ληφθούν υπόψη στο 

εκπαιδευτικό έργο οικογενειακές, προσωπικές ή άλλες διαφορές πέρα από τις εθνικο-

πολιτισμικές και κοινωνικές (Παπανδρέου, 2020). Ο τρόπος με τον οποίον κατανοούν 

οι εκπαιδευτικοί την διαφορετικότητα επηρεάζει και τις πρακτικές που εφαρμόζουν 

(Silverman, 2010).  

Η ΗΝΓ συμφωνεί, ακόμα, με το ότι οι κοινωνικές διαφορές των ΜΑΕΦ είναι 

αντιπροσωπευτικές του έθνους/φυλής τους. Ένα σημαντικό ποσοστό συμμετεχου-

σών/όντων θεωρεί ότι ο χαρακτήρας ενός νηπίου έχει κοινά χαρακτηριστικά με όσους 

ανήκουν στη ίδια φυλή/έθνος και διαφοροποιείται από τους άλλους σε συλλογικό ε-

πίπεδο. Αυτός ο τρόπος σκέψης οδηγεί σε λειτουργία με βάση στερεότυπα για την 

εικόνα της/του “άλλης/ου”. Στον αντίποδα αυτής της αντίληψης υπάρχει και αυτή που 

σχετίζεται με τη θεωρία της πολυπολιτισμικότητας και τον σεβασμό της διαφορετικό-

τητας με την οποία εμφανίζουν σχετική συμφωνία οι ερωτηθείσες/έντες, αντιστεκό-

μενες/οι στην αφομοίωση διαφορών που επιβάλλουν διαδικασίες κοινωνικοποίησης, 

όπως είχε διαπιστωθεί και στην έρευνα των Αθανασίου & Γκότοβου (2002).  

Ενδιαφέρον σχολιασμού, από την άλλη, παρουσιάζουν και οι απόψεις ενός 

πολύ μικρού ποσοστού συμμετεχουσών/όντων, που αναφέρουν ότι δεν βλέπουν καμία 

διαφορά στις/στους μαθήτριες/τές τους, λειτουργώντας με έναν μυωπικό τρόπο (ιδε-

ολογία της αχρωματοψίας). Δεν αναγνωρίζουν στην τάξη τις διαφορετικές εθνοτικές 

και φυλετικές εμπειρίες θεωρώντας ότι πρόκειται για θέμα ταμπού, που αν το θίξουν, 

θα θεωρηθούν είτε ρατσίστριες/τές είτε ότι θα προσβάλουν άλλες/ους. Θεωρούν ότι η 
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αναγνώριση της διαφορετικότητας είναι θέμα άσχετο για την επιτυχία των μαθη-

τριών/τών τους και δεν αξιοποιούν στην τάξη πολιτισμικά στοιχεία τους (Lewis,2001 ̇ 

Milner, 2010). 

 

Το αίσθημα ευθύνης της ΗΝΓ απέναντι σε ευάλωτες κοινωνικές ομάδες  

 
Η ΗΝΓ αν και συμφωνεί με την ευθύνη της να υπερασπίζεται τη διαπολιτισμική 

εκπαίδευση και τη θεωρεί σημαντικό μέρος του εκπαιδευτικού προγράμματος θεωρεί 

ταυτόχρονα ότι ευθύνη της είναι να συμβάλει με το έργο της να μην υπάρχουν πολι-

τισμικές διαφοροποιήσεις στην τάξη. Η άποψη αυτή, όμως, παραπέμπει σε μονοπολι-

τισμικά μοντέλα εκπαίδευσης και έρχεται σε αντίθεση με τις αρχές της διαπολιτισμι-

κής εκπαίδευσης που στο επίκεντρο της βρίσκεται το πολιτισμικό υπόβαθρο της κάθε 

μαθήτριας και μαθητή (Banks, 2010). H επιμόρφωση δεν δείχνει να επηρεάζει καθό-

λου τη θέση αυτή. Μπορούμε να ισχυριστούμε ότι η επαγγελματική ανάπτυξη της 

ΗΝΓ είναι επιφανειακή αφού προκύπτουν τέτοιες παρανοήσεις σε σημαντικά θέματα 

διαπολιτισμικής αγωγής, κάτι που είναι σύμφωνο με ευρήματα των Σακελλαρίου & 

Αρβανίτη (2008). 

Ένα άλλο εύρημα που προκύπτει έχει σχέση με τη σχετική συμφωνία της ΗΝΓ 

στη δήλωση ότι πρέπει να αντιμετωπίσει όλες/ους τις/τους μαθήτριες/τές με τον ίδιο 

τρόπο, χωρίς να ληφθεί υπόψη το κοινωνικό και πολιτισμικό υπόβαθρο τους. Πρόκει-

ται για την ιδεολογία της αχρωματοψίας που εντοπίστηκε και παραπάνω, υπό την ε-

πίδραση της οποίας οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν τις/τους μαθήτριες/τές ανεξάρ-

τητα από τις οικογενειακές καταστάσεις και δεν αξιοποιούν την πολυπολιτισμικότητα 

ως προνόμιο στη διδασκαλία τους (Milner, 2010).  

Ένα σημαντικό ποσοστό της ΗΝΓ δεν έχει ξεκάθαρη θέση ή συμφωνεί σε δή-

λωση ότι αν δεν αντιληφθεί διαφορές σε μαθήτριες/τές από διαφορετικό κοινωνικο-

πολιτισμικό περιβάλλον, αυτές/οί έχουν ενταχθεί στο σχολείο και πρέπει να προσα-

νατολίσει τους στόχους της σε άλλα εκπαιδευτικά θέματα. Μια τέτοια αντίληψη 

χρειάζεται προσοχή, διότι οι Διευθύντριες/υντές φορείς της, παραμελούν ή υποβαθμί-

ζουν τη διαφορετικότητα στον πληθυσμό του σχολείου τους γιατί σύμφωνα με την 

εκτίμηση τους θεωρούν ότι τα παιδιά αυτά έχουν ενταχθεί και δεν είναι διακριτά 

(Zachos & Matziouri, 2015).  

Η ΗΝΓ φανερώνει σχετικά θετική στάση στη συμπερίληψη μαθητριών/τών με 



356 - Μέντορας

Κοινωνική Δικαιοσύνη και Συμπερίληψη στην Προσχολική Εκπαίδευση.  
Απόψεις Διευθυντριών/ών και Προϊσταμένων  

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αλλά, όπως προκύπτει και από σχετικές ελληνικές έ-

ρευνες, οι απόψεις επηρεάζονται από τον βαθμό της συμπεριφορικής δυσκολίας των 

μαθητριών/τών και οδηγούν σε πρακτικές διαχωρισμού (Λάππα & Μαντζίκος, 2018 ̇ 

Koutrouba κ.ά., 2008 ̇ Zoniou-Sideri & Vlachou 2006). Διευθύντρια 5/θ Νηπιαγω-

γείου αισθάνθηκε την ανάγκη να δικαιολογήσει τη μη ξεκάθαρη θέση της σε πρακτι-

κές διαχωρισμού και επικοινώνησε με τους ερευνητές. Ανέφερε ότι δεν υπάρχουν υ-

ποδομές και ειδικευμένο προσωπικό στα Νηπιαγωγεία να υποστηρίξουν την συμπε-

ρίληψη και αυτό συχνά δημιουργεί την ανάγκη να ληφθούν αποφάσεις για την απο-

μάκρυνση μαθητριών/τών από το Γενικό σχολείο, προκειμένου να διασφαλιστεί η α-

σφάλεια όλων των μαθητριών/τών. Ερευνητές αναφέρουν τα ηθικά διλήμματα που 

αντιμετωπίζουν ηγέτιδες/τες Κ.Δ. καθώς η συμπερίληψη συχνά παραμελεί τις πολυ-

πλοκότητες που υπάρχουν στην εφαρμογή της από την ηγεσία. Πολλές/οί Διευθύ-

ντριες/υντές αναγκάζονται να κάνουν συμβιβασμούς στην προσπάθεια μετάβασης 

των σχολείων τους από διαχωριστικά σε συμπεριληπτικά για τη δίκαιη μεταχείριση 

όλων (DeMatthews & Mawhinney, 2014 ̇ Sarid, 2020). Επομένως, είναι δύσκολο να 

απαντήσεις στο ερώτημα αν μια/ένας Διευθύντρια/ντής είναι δίκαια/ος όταν επιλέγει 

να διαχωρίσει κάποιες/ους μαθήτριες/τές βραχυπρόθεσμα καθώς η απάντηση εξαρτά-

ται από την περίσταση (DeMatthews & Mawhinney, 2014). 

Οι αντιλήψεις της ΗΝΓ για την ευθύνη της απέναντι σε μαθήτριες/τές με άλλο 

θρήσκευμα δείχνουν ότι είναι σχετικά θετικές όσον αφορά στον ρόλο της να καλλιερ-

γήσει τον σεβασμό προς άλλες θρησκείες ακόμα και όταν δεν υπάρχουν στην τάξη 

αλλόθρησκες/οι μαθήτριες/τές. Αποδεικνύεται ότι οι νηπιαγωγοί αποδέχονται το πο-

λιτισμικό κεφάλαιο των μαθητριών/τών τους και κατανοούν τον ρόλο του σχολείου 

για καλλιέργεια του σεβασμού της θρησκευτικής ετερότητας (Sapountzis & 

Papanikolaou, 2017 ̇ Lytsiousi κ.ά., 2014 ̇ Σακελλαρίου & Αρβανίτη, 2008). Ωστόσο, 

η παρούσα έρευνα εξετάζει μια γενική τοποθέτηση και δεν δίνεται απάντηση για το 

πώς υποστηρίζονται οι θρησκευτικές εμπειρίες όλων των μαθητριών/τών και αν εκ-

φράζονται βιωματικά στοιχεία.  

Η ΗΝΓ θεωρεί, επίσης, σε κάποιον βαθμό την προσχολική ηλικία κατάλληλη 

για να θίξει ζητήματα σεξουαλικού προσανατολισμού ακόμα και αν δεν αφορούν ά-

μεσα στις/στους μαθήτριες/τές. Η αντίληψη αυτή δείχνει έναν βαθμό άνεσης για σχε-

τικά θέματα και έρχεται σε αντίθεση με παλαιότερη μελέτη του Robinson (2005) που 

διαπιστώνει ότι οι νηπιαγωγοί τα αντιμετωπίζουν μόνο ως έσχατη λύση, εάν δεν μπο-

ρούν πλέον να τα αγνοήσουν γιατί έχουν ομόφυλες οικογένειες στο σχολείο ή για να 
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ανταποκριθούν στην περιέργεια των παιδιών. Θετικό ρόλο στην ενίσχυση της θετικής 

στάσης αναμένεται να παίξει η εισαγωγή των ενοτήτων αυτών στο υποχρεωτικό πρό-

γραμμα του σχολείου μέσα από εργαστήρια καλλιέργειας δεξιοτήτων και η σχετική 

επιμόρφωση (ΙΕΠ, 2021). 

Η κριτική και η αρνητική στάση των γονέων, όταν ενοχλούνται σε θέματα σε-

βασμού της διαφορετικότητας, φαίνεται στην παρούσα έρευνα να απειλεί την συμπε-

ρίληψη. Η ΗΝΓ εκφράζει δίλημμα και αδυναμία να διαχειριστεί τέτοιες καταστάσεις 

που παραπέμπουν σε ένα οικογενειακο-κεντρικό μοντέλο σχέσεων του σχολείου με 

τους γονείς, το οποίο αμφισβητεί τις αρμοδιότητες και τις δικαιοδοσίες των εκπαιδευ-

τικών, που απορρέουν από τη θέση και την εξειδίκευση τους και αναβαθμίζει τον ρόλο 

των γονέων (Ματσαγγούρας, 2008).  

Η ΗΝΓ θεωρεί πολύ σημαντικό τον ρόλο του Νηπιαγωγείου για την εδραίωση 

της ισότητας στην κοινωνία. Η άποψη αυτή μπορεί να συνδεθεί με ένα όραμα της 

ΗΝΓ να ξεπεράσει τα όρια του σχολείου και να συμπεριλάβει και ένα όραμα για την 

κοινωνία. Η ΗΝΓ μπορεί να ανοίξει τον δρόμο προς την κοινωνική αλλαγή και να 

καταρρίψει παλιές αντιλήψεις για τον ρόλο του Νηπιαγωγείου που έχει συνδεθεί μόνο 

με τη φροντίδα μικρών παιδιών (Dana & Yendol-Hoppey, 2005). Στην πράξη αυτό 

σημαίνει ενεργοποίηση του ρόλου της ηγεσίας στην προσχολική αγωγή - που μέχρι 

σήμερα περιορίζεται σε τυπικές, γραφειοκρατικές υποχρεώσεις παράλληλα με το εκ-

παιδευτικό έργο - ώστε να εξελιχθεί μέσω επαγγελματικής ανάπτυξης σε αυτό που 

έχει ανάγκη η κοινωνία σήμερα (Αργυροπούλου & Ραπάνου, 2012).  

 

Συμπεράσματα 

 
Η παρούσα μελέτη έχει σκοπό να παρουσιάσει τις απόψεις Διευθυντριών/υντών 

και Προϊσταμένων Νηπιαγωγείων για θέματα εκπαιδευτικής ισότητας και Κ.Δ. στην 

προσχολική αγωγή. Προσφέρει ένα γενικό πλαίσιο κατανόησης για το πώς αναγνωρί-

ζει η ΗΝΓ τη διαφορετικότητα, πώς ανταποκρίνεται στις ανάγκες του νέου πολυπολι-

τισμικού και συμπεριληπτικού σχολείου και παρέχει ενδιαφέροντα ευρήματα για το 

νόημα που αποδίδει σε έννοιες όπως ισότητα και δικαιοσύνη.  

Τα γενικά συμπεράσματα της έρευνας είναι ότι η ΗΓΝ έχει καλές προθέσεις, 

στο σχετικά μεγαλύτερο ποσοστό αναγνωρίζει με ευαισθησία ζητήματα πολυμορφίας 

στην τάξη και αναλαμβάνει έναν κοινωνικό ρόλο για την υποστήριξη μαθητριών/των, 

που έχουν ανάγκη. Ωστόσο, ο τρόπος διαχείρισης της ετερότητας συνοδεύεται συχνά 
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από σύγχυση και παρανοήσεις. Φαίνεται ότι παρ’ όλες τις επίσημες προσπάθειες των 

τελευταίων δεκαετιών για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στη διαπολιτισμική ι-

κανότητα υπάρχουν ακόμα ζητήματα που απαιτούν την ιδιαίτερη προσοχή της εκπαι-

δευτικής πολιτικής για ένα πολυπολιτισμικό σχολείο. 

Διαπιστώνεται, επίσης, ότι ένα σημαντικό ποσοστό της ΗΝΓ διατηρεί αρνητική 

ή μη ξεκάθαρη θέση σε πολύ σημαντικά ζητήματα δικαιοσύνης στο σχολείο. Το γε-

γονός αυτό εκτός από παρανοήσεις μπορεί να σημαίνει και διαφοροφοβικές αντιλή-

ψεις που μπορεί να οδηγήσουν σε πρακτικές διακρίσεων. Τα συμπεράσματα αυτά ε-

πιβεβαιώνουν κατά κάποιο τρόπο τη θεωρία της Young (2006) που υποστηρίζει ότι 

δεν αρκεί η υλική κατανομή για την καθιέρωση της δικαιοσύνης.  

Αν και στην έρευνα διαπιστώθηκε ότι η επαγγελματική ανάπτυξη της ΗΝΓ δεν 

διαφοροποίησε σε όλες τις περιπτώσεις τις απόψεις της, η βελτίωση της προετοιμα-

σίας της, σύμφωνα με πολλές/ούς μελετήτριες/τές, αποτελεί μια βασική προϋπόθεση 

και για την αναβάθμιση του παιδαγωγικού έργου στο Νηπιαγωγείο. Οι όροι της προ-

ετοιμασίας των ηγέτιδων/τών, ωστόσο, πρέπει να περιλαμβάνουν καινοτόμες επιμορ-

φωτικές μεθόδους με στόχο την κριτική επίγνωση της κοινωνικής πολυμορφίας και 

όχι παραδοσιακές προσεγγίσεις που οδηγούν σε αποδοχή του διαφορετικού μόνο σε 

λεκτικό επίπεδο. 

 

Περιορισμοί έρευνας και προτάσεις για νέες μελέτες 

 
Τα συμπεράσματα της τρέχουσας έρευνας υπόκεινται σε περιορισμούς που α-

φορούν στην αδυναμία τους για γενίκευση και ολοκληρωμένη κάλυψη του θέματος. 

Ο σχεδιασμός της παρούσας έρευνας με μεικτή μέθοδο (ποσοτική και ποιοτική) θα 

επέτρεπε ενδεχομένως να διερευνηθεί πιο ολοκληρωμένα το συγκεκριμένο θέμα. Έ-

τσι, η μελέτη θέτει περισσότερα ερωτήματα από αυτά που απαντά και επιχειρεί να 

κάνει προτάσεις για περαιτέρω διερεύνηση.  

Θέματα που αναδεικνύονται από την παρούσα έρευνα και χρήζουν μεγαλύτε-

ρης διερεύνησης είναι: α) παρανοήσεις σε ζητήματα Διαπολιτισμικής και Διαφορο-

ποιημένης Παιδαγωγικής για να απαντηθεί το ερώτημα αν προέρχονται από μια ανε-

παρκή κατάρτιση της ΗΝΓ ή έχουν σχέση με κοινωνικές αντιλήψεις β) εμπόδια, αντι-

στάσεις, διλήμματα της ηγεσίας για την προώθηση της Κ.Δ. στις ιδιαίτερες συνθήκες 

του νηπιαγωγείου π.χ. πώς αντιμετωπίζει η ηγεσία την αρνητική στάση των γονέων 
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απέναντι στην πολυπολιτισμική διάσταση του σχολείου. Παρά την αδυναμία της πα-

ρούσας μελέτης να απαντήσει στα παραπάνω ερωτήματα, ευελπιστούμε ότι μπορεί να 

συμβάλλει α) στην ανάδειξη σημαντικών ζητημάτων Κ.Δ. και Συμπερίληψης αναφο-

ρικά με την ΗΝΓ β) στον προβληματισμό της εκπαιδευτικής πολιτικής για νέες επι-

μορφωτικές προσεγγίσεις. 
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Περίληψη 

 
Ο στόχος της παρούσας ποσοτικής έρευνας ήταν να διερευνηθεί μέσω των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών, αν συσχετίζεται η συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριας και οι 

διάφορες εκφάνσεις της με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίησή τους, αλλά και 

να αναδειχθεί η διαφοροποίηση των παραπάνω αντιλήψεων σε σχέση με δημογραφικούς πα-

ράγοντες. Η έρευνα διενεργήθηκε με τη χρήση ερωτηματολογίου που διανεμήθηκε ηλεκτρο-

νικά σε 115 εκπαιδευτικούς της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Γ’ Αθήνας. Από τη 

στατιστική ανάλυση προέκυψε πως η συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριας 

αλλά και οι εκφάνσεις της (αυτορρύθμιση, παρακίνηση, αυτεπίγνωση, κοινωνικές δεξιότητες, 

ενσυναίσθηση) συσχετίζονται σημαντικά και θετικά με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Παρόμοια συσχέτιση προέκυψε μεταξύ του σχολικού κλίμα-

τος και της εργασιακής ικανοποίησης. Ο στατιστικός έλεγχος ως προς τους δημογραφικούς 

παράγοντες κατέδειξε σημαντικές διαφοροποιήσεις των απόψεων για τη συναισθηματική νοη-

μοσύνη και την εργασιακή ικανοποίηση σε σχέση με την ειδικότητα των εκπαιδευτικών, καθώς 

και για το σχολικό κλίμα σε σχέση με την ηλικία και την προϋπηρεσία τους. 

 

Λέξεις-κλειδιά: Συναισθηματική νοημοσύνη, σχολικό κλίμα, εργασιακή ικανοποίηση, αντι-

λήψεις εκπαιδευτικών 
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Abstract 

 
This quantitative survey employing teachers’ perceptions aimed to investigate whether the 

headteacher’s emotional intelligence, school climate and job satisfaction are correlated. It also 

sought to highlight whether demographic factors differentiate teacher views. A questionnaire 

was distributed electronically to 115 primary education teachers of the 3rd Directorate of Pri-

mary Education in Athens, Greece. The statistical analysis demonstrated that the headteacher’s 

emotional intelligence along with finer dimensions, i.e., self-regulation, motivation, self-aware-

ness, social skills, and empathy, were statistically significant and correlated positively to school 

climate and teacher job satisfaction. A similar correlation emerged between school climate and 

job satisfaction. The statistical control on demographic factors revealed significant differentia-

tion of the teachers’ perceptions regarding emotional intelligence and job satisfaction depend-

ing on speciality, age, and teaching experience. 

 
Keywords: emotional intelligence, school climate, job satisfaction, teachers’ perceptions 

 

 

Εισαγωγή 

 
Η συναισθηματική νοημοσύνη τροφοδοτεί τις τελευταίες τρεις δεκαετίες την 

επιστημονική έρευνα, ιδιαίτερα στους τομείς της ψυχολογίας, της εκπαίδευσης, των 

επιχειρήσεων, της ιατρικής και της νευροεπιστήμης (Gallagher, 2017· Mayer et al., 

2008). Σύμφωνα, εξάλλου, με τις αναφορές του World Economic Forum (2016) σχε-

τικά με τις απαιτήσεις της τέταρτης βιομηχανικής επανάστασης, η συναισθηματική 

νοημοσύνη αναδεικνύεται ως απαραίτητη κοινωνική δεξιότητα για τον/την εργαζό-

μενο/η του μέλλοντος. Κατά συνέπεια, η συναισθηματική νοημοσύνη συσχετίζεται, 

πλέον, με την αποτελεσματικότητα στον εργασιακό χώρο (George, 2000), συμπεριλαμ-

βανομένου του εκπαιδευτικού τομέα όπου οι σύγχρονες απαιτήσεις για αλλαγές, και-

νοτομία και υψηλής ποιότητας υπηρεσίες αποτελούν ζητούμενα για την αποτελεσμα-

τική λειτουργία του (Κριεμάδης, 2004). Από τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό πως η 

συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριας της σχολικής μονάδας λειτουρ-

γεί καταλυτικά ως προς την αποτελεσματικότητα του διοικητικού του έργου (May-

Vollmar, 2017· Maulding, et al., 2012), αν και συχνά αμφισβητήθηκε η σημαντικότητά 

της στον επαγγελματικό και διοικητικό τομέα (Cherniss, 2010· Antonakis et al., 2009· 

Stough, Saklofske & Parker, 2009· Spector, 2005). 
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2008). Σύμφωνα, εξάλλου, με τις αναφορές του World Economic Forum (2016) σχε-

τικά με τις απαιτήσεις της τέταρτης βιομηχανικής επανάστασης, η συναισθηματική 

νοημοσύνη αναδεικνύεται ως απαραίτητη κοινωνική δεξιότητα για τον/την εργαζό-

μενο/η του μέλλοντος. Κατά συνέπεια, η συναισθηματική νοημοσύνη συσχετίζεται, 

πλέον, με την αποτελεσματικότητα στον εργασιακό χώρο (George, 2000), συμπεριλαμ-

βανομένου του εκπαιδευτικού τομέα όπου οι σύγχρονες απαιτήσεις για αλλαγές, και-

νοτομία και υψηλής ποιότητας υπηρεσίες αποτελούν ζητούμενα για την αποτελεσμα-

τική λειτουργία του (Κριεμάδης, 2004). Από τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό πως η 

συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριας της σχολικής μονάδας λειτουρ-

γεί καταλυτικά ως προς την αποτελεσματικότητα του διοικητικού του έργου (May-

Vollmar, 2017· Maulding, et al., 2012), αν και συχνά αμφισβητήθηκε η σημαντικότητά 

της στον επαγγελματικό και διοικητικό τομέα (Cherniss, 2010· Antonakis et al., 2009· 

Stough, Saklofske & Parker, 2009· Spector, 2005). 

 
 

ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΜΟΥΡΟΥΖΗΣ – ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΧΑΛΚΙΩΤΗΣ 

 Στους παράγοντες αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού οργανισμού ε-

ντάσσεται και το θετικό σχολικό κλίμα (Καρατάσιος & Καραμήτρου, 2008· Johnson 

& Holdaway, 1990), το οποίο επηρεάζει τη συμπεριφορά, τις σχέσεις και την επίδοση 

των μελών του (Παμουκτσόγλου, 2001· Καβούρη, 1998). Αντανακλά δε τις εμπειρίες 

και τις προσδοκίες των μετόχων της σχολικής μονάδας, δηλαδή των μαθητών/τριών, 

του εκπαιδευτικού προσωπικού, της διοίκησης και των γονέων, οι οποίοι συνεργαζό-

μενοι/ες βελτιώνουν σημαντικά το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα (National School Climate 

Center, 2007). Ομοίως, μεταξύ των συντελεστών ποιότητας της εκπαιδευτικής λειτουρ-

γίας αναφέρεται η εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών (Treputtharat & Tayiam, 

2014· Μπρίνια, 2008β ). Ο/Η διευθυντής/ντρια ωστόσο, ως συναισθηματικά νοήμων 

ηγέτης, συντελεί αποφασιστικά, αφενός στη διαμόρφωση του κλίματος της μονάδας 

(Κριεμάδης, 2004), αφετέρου στην εργασιακή ικανοποίηση των υφισταμένων του 

(Wong & Law, 2002). 

Σε προγενέστερες έρευνες που αφορούν στη διερεύνηση των σχέσεων μεταξύ 

της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας, του σχολικού κλίματος 

και της εργασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών, εφαρμόστηκαν κατά περίπτωση 

διαφορετικές μεθοδολογικές προσεγγίσεις και κατέληξαν σε ενδιαφέροντα συμπερά-

σματα. Ήτοι, σε αρκετές έρευνες διαφαίνεται η σημαντική αλληλεπίδραση της συναι-

σθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας με το σχολικό κλίμα (Γεωργανάκης, 

2019· Καλυβιάνου, 2018· Mason, 2018· Κασάπα & Λέκκα, 2017· Waruwu, 2015· 

Juma, 2013· Σακελλάρογλου, 2013· Βάσιου, 2008· Craig, 2008) ενώ σε άλλες όχι 

(King, 2017· Allred, 2014). Αντίστοιχα, σχετικές έρευνες είτε επιβεβαιώνουν τη σχέση 

της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας με την εργασιακή ικανο-

ποίηση των εκπαιδευτικών (Δικαιουλάκου, 2020· Καραγιάννη, 2020· Γεωργανάκης, 

2019· Καρνή, 2019· Mason, 2018· Λούκας, 2017· Κασάπα & Λέκκα, 2017· Miao, 

Humphrey & Qian, 2016· Waruwu, 2015· Taliadorou & Pashiardis, 2014· Wong, 

Wong & Peng, 2010· Wong & Law, 2002) είτε την απορρίπτουν (Καζαμία, 2015· 

Cobbs, 2012). Επιπλέον, από τις έρευνες που μελετήθηκαν επιβεβαιώνεται η σχέση του 

σχολικού κλίματος με την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών (Κοζιώρη, 

2019· Mason, 2018· Ghavifekr και Pillai, 2016· Waruwu, 2015· Sotiriou & Iordanidis, 

2014· Thapa et al., 2013· Menon et al., 2008· Saiti, 2007· Taylor & Tashakkori, 1995). 

Με βάση τα παραπάνω συχνά αντικρουόμενα συμπεράσματα κρίθηκε σημα-

ντικό να διερευνηθεί, αν όντως υφίσταται σχέση αλληλεπίδρασης μεταξύ της συναι-
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σθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας, του σχολικού κλίματος και της ερ-

γασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών στα πλαίσια της αναβάθμισης του διοικη-

τικού έργου και της αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας. Επισημαίνεται πως 

η παρούσα έρευνα διαφοροποιείται μεθοδολογικά από τις περισσότερες προγενέστερες 

ως προς το εργαλείο ετεροαναφοράς της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευ-

θυντή/ντριας, το οποίο αξιοποιεί τις διαμορφωμένες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για 

το πρόσωπό του/της αντί της υποκειμενικής θεώρησης του/της ιδίου/ίας. Επιπλέον, η 

παρούσα έρευνα μελετά τη σχέση των εκφάνσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης 

του/της διευθυντή/ντριας με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση των εκ-

παιδευτικών, γεγονός που τη διαφοροποιεί από την πλειονότητα αντίστοιχων ερευνών. 

 

Συναισθηματική νοημοσύνη 

 
Μέχρι τη δεκαετία του 1990 η ακαδημαϊκή κοινότητα θεωρούσε τον δείκτη ευ-

φυΐας (IQ) ως τον πλέον καθοριστικό, προβλεπτικό παράγοντα αναφορικά με την ε-

παγγελματική εξέλιξη και καταξίωση του ανθρώπου (Goleman, 2011). Ωστόσο, αυτή 

θεωρήθηκε ως μονόπλευρη θεώρηση για την έννοια της νοημοσύνης, η οποία παράκα-

μπτε ουσιαστικά τον συναισθηματικό παράγοντα και επηρεασμένη από τις συμπεριφο-

ριστικές και γνωστικές θεωρίες μάθησης αγνοούσε την παρεμβολή των συναισθημά-

των στη νοητική διεργασία. Η νοημοσύνη επίσης παρουσιαζόταν περισσότερο ως γε-

νετικά καθορισμένο σύνολο ικανοτήτων, διαθέτοντας ελάχιστα περιθώρια βελτίωσης 

κατά τη διάρκεια της ωρίμανσης του ανθρώπου (Goleman, 2011).  

Ωστόσο, ο Thorndike (1920) εισάγοντας ως νέα έννοια την «κοινωνική νοημο-

σύνη» που αφορά στις δεξιότητες κοινωνικής επαφής και συναναστροφής και ακολού-

θως ο Gardner (1983) προτείνοντας τη θεωρία της «πολλαπλής νοημοσύνης» άνοιξαν 

τον δρόμο για περαιτέρω μελέτη. Τις σχετικές έρευνες σηματοδότησε η πρόταση του 

Bar-On (1988, όπ. αναφ. στο Μπρίνια, 2008α) για τον «δείκτη συναισθηματικότητας» 

κατ’ αντιστοιχία με τον δείκτη νοημοσύνης. Ειδικότερα, προσέγγισε την έννοια ως 

«συναισθηματικο-κοινωνική» νοημοσύνη και την προσδιόρισε ως «μια ποικιλία αλλη-

λοσχετιζόμενων κοινωνικών και συναισθηματικών  

ικανοτήτων, δεξιοτήτων και διευκολυντικών παραγόντων που καθορίζουν την αποτε-

λεσματικότητα ως προς την κατανόηση του εαυτού και των άλλων, τη συναισθηματική 

έκφραση, τις διαπροσωπικές σχέσεις και τη διεκπεραίωση των καθημερινών απαιτή-

σεων» (Bar-On, 2006, p.14).  
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σθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας, του σχολικού κλίματος και της ερ-

γασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών στα πλαίσια της αναβάθμισης του διοικη-

τικού έργου και της αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας. Επισημαίνεται πως 

η παρούσα έρευνα διαφοροποιείται μεθοδολογικά από τις περισσότερες προγενέστερες 

ως προς το εργαλείο ετεροαναφοράς της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευ-

θυντή/ντριας, το οποίο αξιοποιεί τις διαμορφωμένες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για 

το πρόσωπό του/της αντί της υποκειμενικής θεώρησης του/της ιδίου/ίας. Επιπλέον, η 

παρούσα έρευνα μελετά τη σχέση των εκφάνσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης 

του/της διευθυντή/ντριας με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση των εκ-

παιδευτικών, γεγονός που τη διαφοροποιεί από την πλειονότητα αντίστοιχων ερευνών. 

 

Συναισθηματική νοημοσύνη 

 
Μέχρι τη δεκαετία του 1990 η ακαδημαϊκή κοινότητα θεωρούσε τον δείκτη ευ-

φυΐας (IQ) ως τον πλέον καθοριστικό, προβλεπτικό παράγοντα αναφορικά με την ε-

παγγελματική εξέλιξη και καταξίωση του ανθρώπου (Goleman, 2011). Ωστόσο, αυτή 

θεωρήθηκε ως μονόπλευρη θεώρηση για την έννοια της νοημοσύνης, η οποία παράκα-

μπτε ουσιαστικά τον συναισθηματικό παράγοντα και επηρεασμένη από τις συμπεριφο-

ριστικές και γνωστικές θεωρίες μάθησης αγνοούσε την παρεμβολή των συναισθημά-

των στη νοητική διεργασία. Η νοημοσύνη επίσης παρουσιαζόταν περισσότερο ως γε-

νετικά καθορισμένο σύνολο ικανοτήτων, διαθέτοντας ελάχιστα περιθώρια βελτίωσης 

κατά τη διάρκεια της ωρίμανσης του ανθρώπου (Goleman, 2011).  

Ωστόσο, ο Thorndike (1920) εισάγοντας ως νέα έννοια την «κοινωνική νοημο-

σύνη» που αφορά στις δεξιότητες κοινωνικής επαφής και συναναστροφής και ακολού-

θως ο Gardner (1983) προτείνοντας τη θεωρία της «πολλαπλής νοημοσύνης» άνοιξαν 

τον δρόμο για περαιτέρω μελέτη. Τις σχετικές έρευνες σηματοδότησε η πρόταση του 

Bar-On (1988, όπ. αναφ. στο Μπρίνια, 2008α) για τον «δείκτη συναισθηματικότητας» 

κατ’ αντιστοιχία με τον δείκτη νοημοσύνης. Ειδικότερα, προσέγγισε την έννοια ως 

«συναισθηματικο-κοινωνική» νοημοσύνη και την προσδιόρισε ως «μια ποικιλία αλλη-

λοσχετιζόμενων κοινωνικών και συναισθηματικών  

ικανοτήτων, δεξιοτήτων και διευκολυντικών παραγόντων που καθορίζουν την αποτε-

λεσματικότητα ως προς την κατανόηση του εαυτού και των άλλων, τη συναισθηματική 

έκφραση, τις διαπροσωπικές σχέσεις και τη διεκπεραίωση των καθημερινών απαιτή-

σεων» (Bar-On, 2006, p.14).  

 
 

ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΜΟΥΡΟΥΖΗΣ – ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΧΑΛΚΙΩΤΗΣ 

 Αργότερα, οι Salovey και Mayer (1990) εισήγαγαν τον όρο της «συναισθημα-

τικής νοημοσύνης» την οποία παρουσίασαν ως μια ικανότητα αλληλένδετη με την κοι-

νωνική νοημοσύνη. Με τη συναισθηματική νοημοσύνη εντρύφησαν στο πεδίο των συ-

ναισθημάτων και το ενέπλεξαν στη διαδικασία της σκέψης αποκλίνοντας από το στε-

ρεότυπο του δείκτη ευφυΐας. Χαρακτηριστικά, ανέφεραν πως οι άνθρωποι με υψηλή 

συναισθηματική νοημοσύνη θα μπορούσαν αφενός να αναγνωρίζουν τα συναισθήματα 

των άλλων αφετέρου να κατανοούν, να εκφράζουν και να διαχειρίζονται τα δικά τους 

συναισθήματα επιδιώκοντας την προσαρμογή (Salovey & Mayer, 1990, σ. 200).  

Από το 1995 η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης προκάλεσε το ενδιαφέρον 

του ευρύτερου κοινού λόγω του ομώνυμου βιβλίου του Goleman όπου τη χαρακτηρί-

ζει ως «νοημοσύνη της καρδιάς» (Goleman, 2011, σ.71). Ο συγγραφέας επεδίωξε το 

συγκερασμό των συναισθημάτων με τη νοημοσύνη, αποδίδοντάς τους σημαίνοντα 

ρόλο ως προς την προσωπική καταξίωση, ισχυριζόμενος πως ο δείκτης νοημοσύνης 

μπορεί να επιδράσει μόνο κατά 20 τοις εκατό στην επιτυχημένη εξέλιξη του ατόμου, 

ενώ για το υπόλοιπο 80 τοις εκατό συμβάλλει σημαντικά η συναισθηματική νοημο-

σύνη. Παράλληλα, τόνισε τη διαχρονική δυνατότητα βελτίωσης των ικανοτήτων που 

συγκροτούν το πλαίσιό της μέσω ειδικών προγραμμάτων εκπαίδευσης (Goleman, 

2011). Η θεώρηση του Goleman (1998) για τη συναισθηματική νοημοσύνη εδράζεται 

σε πέντε βασικές ανθρώπινες ικανότητες, οι οποίες αντανακλούν σε αντίστοιχα ηγε-

τικά προσόντα και παράγοντες εργασιακής απόδοσης. Τις διαχωρίζει μάλιστα σε προ-

σωπικές, όπως την αυτεπίγνωση, την αυτορρύθμιση και την παρακίνηση και σε κοι-

νωνικές, όπως την ενσυναίσθηση και τις κοινωνικές δεξιότητες (Goleman, 1998). 

Αναφορικά με τα μοντέλα της συναισθηματικής νοημοσύνης φαίνεται να επι-

κρατούν τρεις προσεγγίσεις, οι οποίες αφορούν στο μοντέλο συναισθηματικών ικανο-

τήτων των Salovey και Mayer (1990) με αμιγώς γνωστικές-συναισθηματικές ικανότη-

τες και στα μεικτά μοντέλα του Bar On (1988, όπ. αναφ. στο Μπρίνια, 2008α) και του 

Goleman (1998) που εμπεριέχουν και χαρακτηριστικά προσωπικότητας (Mayer et al., 

2000). Αξίζει ωστόσο αναφοράς και το πιο πρόσφατο μεικτό μοντέλο της «χαρακτη-

ριολογικής συναισθηματικής νοημοσύνης» των Petrides και Furnham (2001), που εν-

σωματώνει χαρακτηριστικά γνωρίσματα από την ιεραρχική κλίμακα της προσωπικό-

τητας, όπως την ευεξία, τον αυτοέλεγχο, τη συναισθηματικότητα, την κοινωνικότητα 

και ανεξάρτητες εκφάνσεις, όπως την προσαρμοστικότητα και την εσωτερική παρακί-

νηση. 
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Είναι εμφανές από όσα προαναφέρθηκαν, πως οι δεξιότητες της συναισθηματι-

κής νοημοσύνης, σε ευρύτερο πλαίσιο από άλλες μορφές νοημοσύνης, μπορούν να ω-

θήσουν το άτομο σε μια λειτουργική και αποδοτική σχέση με το περιβάλλον του, όπως 

υποστηρίζει κι ο Goleman (2011). Η εν λόγω διαπίστωση ενδεχομένως να βοηθά στην 

ερμηνεία του ηγετικού ρόλου του/της διευθυντή/ντριας σε ένα έντονα αλληλεπιδρα-

στικό περιβάλλον όπως είναι το εκπαιδευτικό.  

 

Σχολικό κλίμα 

 
Το σχολικό κλίμα έχει αποτελέσει αντικείμενο ευρύτατου ακαδημαϊκού ενδια-

φέροντος, καθώς αποτελεί σημαντικό παράγοντα αποτελεσματικής λειτουργίας της 

σχολικής μονάδας (Καρατάσιος & Καραμήτρου, 2008· Johnson & Holdaway, 1990· 

Stronge & Jones, 1991). Η επιστημονική έρευνα σχετικά με τον εννοιολογικό προσδιο-

ρισμό του σχολικού κλίματος ξεκινά ουσιαστικά από τη δεκαετία του 1950 με την εκ-

κίνηση της έρευνας για το οργανωσιακό κλίμα και συνεχίζεται μέχρι σήμερα (Zullig et 

al., 2010). Μεθοδολογικά, η διερεύνηση της έννοιας επιχειρήθηκε στη βάση της συ-

σχέτισής της με παραμέτρους του σχολικού συγκείμενου. Συνοπτικά, οι παράμετροι 

που μελετήθηκαν διαχρονικά αναφορικά με το σχολικό κλίμα αφορούν σε πέντε γενι-

κούς τομείς με τις αντίστοιχες εκφάνσεις τους, ήτοι: τάξη-ασφάλεια-πειθαρχία, ακαδη-

μαϊκά αποτελέσματα, κοινωνικές σχέσεις, σχολικές εγκαταστάσεις και αίσθηση δέ-

σμευσης με τη σχολική μονάδα (Zullig et al., 2010). Οι παραπάνω τομείς καλύπτουν 

ουσιαστικά την οργανωτική, διοικητική, ακαδημαϊκή, κοινωνική, υλικοτεχνική και ψυ-

χολογική υπόσταση του σχολικού οργανισμού, γεγονός που καταδεικνύει την πολυπα-

ραγοντική διάσταση της έννοιας του σχολικού κλίματος (Rudasill et al., 2018). Σε αυ-

τήν εμπλέκονται όλοι οι μέτοχοι της εκπαιδευτικής διαδικασίας όπως ο/η διευθυ-

ντής/ντρια, οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές/τριες, οι γονείς, το βοηθητικό προσωπικό του 

σχολείου και οι υποστηρικτικές υπηρεσίες. Αντανακλά, δε, τη συνολική εμπειρία, τα 

πρότυπα και τις συμπεριφορές των παραπάνω μετόχων σε σχέση με τη σχολική ζωή 

(Daniels & Bradley, 2011). Ένας περιεκτικός και πλέον πρόσφατος ορισμός χαρακτη-

ρίζει το σχολικό κλίμα ως «το σύνολο των γνωστικών και συναισθηματικών αντιλή-

ψεων σχετικά με τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, τις διαπροσωπικές σχέσεις, την α-

σφάλεια, τις αξίες και τις πεποιθήσεις που διαμορφώνουν οι εκπαιδευτικοί, οι μαθη-

τές/τριες, το διοικητικό και βοηθητικό προσωπικό ενός σχολείου» (Rudasill et al., 

2018, p.46).   
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Είναι εμφανές από όσα προαναφέρθηκαν, πως οι δεξιότητες της συναισθηματι-

κής νοημοσύνης, σε ευρύτερο πλαίσιο από άλλες μορφές νοημοσύνης, μπορούν να ω-

θήσουν το άτομο σε μια λειτουργική και αποδοτική σχέση με το περιβάλλον του, όπως 

υποστηρίζει κι ο Goleman (2011). Η εν λόγω διαπίστωση ενδεχομένως να βοηθά στην 

ερμηνεία του ηγετικού ρόλου του/της διευθυντή/ντριας σε ένα έντονα αλληλεπιδρα-

στικό περιβάλλον όπως είναι το εκπαιδευτικό.  

 

Σχολικό κλίμα 

 
Το σχολικό κλίμα έχει αποτελέσει αντικείμενο ευρύτατου ακαδημαϊκού ενδια-

φέροντος, καθώς αποτελεί σημαντικό παράγοντα αποτελεσματικής λειτουργίας της 

σχολικής μονάδας (Καρατάσιος & Καραμήτρου, 2008· Johnson & Holdaway, 1990· 

Stronge & Jones, 1991). Η επιστημονική έρευνα σχετικά με τον εννοιολογικό προσδιο-

ρισμό του σχολικού κλίματος ξεκινά ουσιαστικά από τη δεκαετία του 1950 με την εκ-

κίνηση της έρευνας για το οργανωσιακό κλίμα και συνεχίζεται μέχρι σήμερα (Zullig et 

al., 2010). Μεθοδολογικά, η διερεύνηση της έννοιας επιχειρήθηκε στη βάση της συ-

σχέτισής της με παραμέτρους του σχολικού συγκείμενου. Συνοπτικά, οι παράμετροι 

που μελετήθηκαν διαχρονικά αναφορικά με το σχολικό κλίμα αφορούν σε πέντε γενι-

κούς τομείς με τις αντίστοιχες εκφάνσεις τους, ήτοι: τάξη-ασφάλεια-πειθαρχία, ακαδη-

μαϊκά αποτελέσματα, κοινωνικές σχέσεις, σχολικές εγκαταστάσεις και αίσθηση δέ-

σμευσης με τη σχολική μονάδα (Zullig et al., 2010). Οι παραπάνω τομείς καλύπτουν 

ουσιαστικά την οργανωτική, διοικητική, ακαδημαϊκή, κοινωνική, υλικοτεχνική και ψυ-

χολογική υπόσταση του σχολικού οργανισμού, γεγονός που καταδεικνύει την πολυπα-

ραγοντική διάσταση της έννοιας του σχολικού κλίματος (Rudasill et al., 2018). Σε αυ-

τήν εμπλέκονται όλοι οι μέτοχοι της εκπαιδευτικής διαδικασίας όπως ο/η διευθυ-

ντής/ντρια, οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές/τριες, οι γονείς, το βοηθητικό προσωπικό του 

σχολείου και οι υποστηρικτικές υπηρεσίες. Αντανακλά, δε, τη συνολική εμπειρία, τα 

πρότυπα και τις συμπεριφορές των παραπάνω μετόχων σε σχέση με τη σχολική ζωή 

(Daniels & Bradley, 2011). Ένας περιεκτικός και πλέον πρόσφατος ορισμός χαρακτη-

ρίζει το σχολικό κλίμα ως «το σύνολο των γνωστικών και συναισθηματικών αντιλή-

ψεων σχετικά με τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, τις διαπροσωπικές σχέσεις, την α-

σφάλεια, τις αξίες και τις πεποιθήσεις που διαμορφώνουν οι εκπαιδευτικοί, οι μαθη-

τές/τριες, το διοικητικό και βοηθητικό προσωπικό ενός σχολείου» (Rudasill et al., 

2018, p.46).   

 
 

ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΜΟΥΡΟΥΖΗΣ – ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΧΑΛΚΙΩΤΗΣ 

Προκειμένου να διαμορφωθεί το θετικό κλίμα στη σχολική μονάδα σημαίνοντα 

ρόλο διαδραματίζουν τέσσερις παράγοντες που αφορούν: στην επικοινωνία, στη συ-

νεργασία μεταξύ των μελών, στην οργάνωση - διοίκηση και στους/στις μαθητές/τριες. 

Ιδιαιτέρως τονίζεται ο ρόλος του/της διευθυντή/ντριας ως εμπνευστή και καθοδηγητή 

των μετόχων του σχολικού γίγνεσθαι (Pashiardis, 2000), ενώ ο Price (2012) προσθέτει 

πως η συμβολή του/της στη διαμόρφωση θετικού σχολικού κλίματος, ιδιαίτερα μέσω 

των υγιών διαπροσωπικών σχέσεων με τους/τις εκπαιδευτικούς προάγει την εργασιακή 

ικανοποίησή τους και τις σχέσεις τους με τους μαθητές/τριες (Price, 2012). Στο ίδιο 

πλαίσιο, οι Taylor & Tashakkori (1995) καταλήγουν στην εκτίμηση πως το σχολικό 

κλίμα παρουσιάζει ισχυρή θετική συσχέτιση με την εργασιακή ικανοποίηση, προκρί-

νοντας την επίδραση της ηγεσίας μεταξύ των διαστάσεων του σχολικού κλίματος, σε 

συμφωνία με τον Αποστολάκη (2015) ο οποίος αναφέρεται ιδιαίτερα στον υποστηρι-

κτικό ρόλο του/της διευθυντή/ντριας.  

Εν κατακλείδι, το θετικό σχολικό κλίμα αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα για 

την απρόσκοπτη ανάπτυξη, για την αποτροπή παραγόντων κινδύνου, για την προαγωγή 

της υγείας και την ακαδημαϊκή καταξίωση των νέων, καθώς και για την παραγωγικό-

τητα, το ομαδικό πνεύμα και την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών (Stamatis & Chat-

zinikolaou, 2020· Thapa et al., 2013).  

 

Εργασιακή ικανοποίηση  

 
Η έννοια της εργασιακής ικανοποίησης είναι μια από τις πλέον πολυσυζητημέ-

νες και μελετημένες συνιστώσες του εργασιακού τομέα. Οι σχετικές έρευνες έχουν ξε-

κινήσει ήδη από τη δεκαετία του 1950 (Koustelios, 2001). Η σημαντικότητα της ενα-

σχόλησης με την εργασιακή ικανοποίηση εκπορεύεται από την διαφαινόμενη σχέση 

της με την εργασιακή απόδοση και τη διοικητική αποτελεσματικότητα (Hoy, et al., 

2013· Locke, 1970). Ειδικότερα στο σχολικό περιβάλλον, οι ικανοποιημένοι/ες εκπαι-

δευτικοί απέχουν λιγότερο από την εργασία τους, παραιτούνται δυσκολότερα, συμμε-

τέχουν ενεργά στους κοινούς στόχους και επομένως συνεισφέρουν στο έργο του/της 

διευθυντή/ντριας (Aldridge & Frazer, 2016).  

Οι θεωρητικές προσεγγίσεις γύρω από την έννοια της εργασιακής ικανοποίησης 

εντρυφούν στο πεδίο των κινήτρων και των στάσεων των εργαζομένων, καθώς η εν-

νοιολογική της κατασκευή εμπεριέχει τόσο τις στάσεις, όσο και τις προσδοκίες των 

ατόμων σε σχέση με την εργασία τους (Τσούνης & Σαράφης, 2016). Χαρακτηριστικά, 
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ο Locke (1969) ορίζει την εργασιακή ικανοποίηση ως συναισθηματική απόκριση, η 

οποία εξαρτάται από την εκτιμώμενη αξία που αποδίδει το άτομο σε μια κατάσταση ή 

σε ένα αντικείμενο σύμφωνα με το δικό του διαμορφωμένο σύστημα αξιών, ενώ σύμ-

φωνα με τους Bush και Middlewood (2005) η εργασιακή ικανοποίηση υποδηλώνει μια 

στάση ή εσωτερική κατάσταση, η οποία σχετίζεται με την παρούσα εργασία ενός ατό-

μου. 

Διαχρονικά έχουν αναδειχθεί οι σημαντικότερες παράμετροι που εμπλέκονται 

στην αντιλαμβανόμενη ευχαρίστηση του ατόμου από την εργασία του. Σε μια συνο-

πτική παρουσίασή τους οι Seashore και Tamper (1975) τις κατατάσσουν σε προσωπι-

κές που αφορούν στα δημογραφικά χαρακτηριστικά, στα σταθερά γνωρίσματα της 

προσωπικότητας, στις ικανότητες, στην προσωπικότητα των καταστάσεων, στις αντι-

λήψεις, στις γνώσεις, στις προσδοκίες, στα παροδικά χαρακτηριστικά της προσωπικό-

τητας και στις περιβαλλοντικές που αντιστοιχούν στο πολιτικοοικονομικό περιβάλλον, 

στο επάγγελμα, στο οργανωσιακό περιβάλλον, στην εργασία και το περιβάλλον της. 

Σε ανάλογη μελέτη εκπαιδευτικού ενδιαφέροντος οι Kim και Loadman (1994) 

καταλήγουν πως οι παράγοντες που επιδρούν στην εργασιακή ικανοποίηση διακρίνο-

νται σε εσωτερικούς, όπως είναι η αυτονομία, η πρόκληση, οι σχέσεις με τους/τις συ-

ναδέλφους/ισσες, η αλληλεπίδραση με τους/τις μαθητές/τριες και σε εξωτερικούς, ό-

πως είναι οι εργασιακές συνθήκες και οι οικονομικές απολαβές. Οι Aldridge & Frazer 

(2016) εμπλουτίζουν τους παραπάνω παράγοντες με το συνεργατικό πνεύμα των συ-

ναδέλφων και τον υποστηρικτικό-εμψυχωτικό ρόλο του/της διευθυντή/ντριας. Παράλ-

ληλα επισημαίνεται η σημαντική συσχέτιση της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της 

διευθυντή/ντριας με την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών της μονάδας (Δι-

καιουλάκου, 2020· Καραγιάννη, 2020· Γεωργανάκης, 2019· Καρνή, 2019· Mason, 

2018· Λούκας, 2017· Κασάπα & Λέκκα, 2017· Miao, Humphrey & Qian, 2016· 

Waruwu, 2015· Taliadorou & Pashiardis, 2014· Wong, Wong & Peng, 2010· Wong & 

Law, 2002). Επιπλέον, αρκετές έρευνες καταδεικνύουν τη σχέση αλληλεπίδρασης του 

σχολικού κλίματος και της εργασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών (Κοζιώρη, 

2019· Mason, 2018· Waruwu, 2015· Sotiriou & Iordanidis, 2014· Hoy et al., 2013· 

Thapa, et al., 2013· Menon et al., 2008· Saiti, 2007· Taylor & Tashakkori, 1995). Χα-

ρακτηριστικά, οι Ghavifekr και Pillai (2016) εντοπίζοντας τους παράγοντες που εμπλέ-

κονται σε αυτήν τη σχέση εκτιμούν το σχολικό κλίμα ως προς την επαγγελματική συ-

μπεριφορά των εκπαιδευτικών, τη διοίκηση, την πίεση για επίτευξη στόχων, τις παρεμ-

βάσεις των γονέων, ενώ παράλληλα προσδιορίζουν την επαγγελματική ικανοποίηση 
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ο Locke (1969) ορίζει την εργασιακή ικανοποίηση ως συναισθηματική απόκριση, η 

οποία εξαρτάται από την εκτιμώμενη αξία που αποδίδει το άτομο σε μια κατάσταση ή 

σε ένα αντικείμενο σύμφωνα με το δικό του διαμορφωμένο σύστημα αξιών, ενώ σύμ-

φωνα με τους Bush και Middlewood (2005) η εργασιακή ικανοποίηση υποδηλώνει μια 

στάση ή εσωτερική κατάσταση, η οποία σχετίζεται με την παρούσα εργασία ενός ατό-

μου. 

Διαχρονικά έχουν αναδειχθεί οι σημαντικότερες παράμετροι που εμπλέκονται 

στην αντιλαμβανόμενη ευχαρίστηση του ατόμου από την εργασία του. Σε μια συνο-

πτική παρουσίασή τους οι Seashore και Tamper (1975) τις κατατάσσουν σε προσωπι-

κές που αφορούν στα δημογραφικά χαρακτηριστικά, στα σταθερά γνωρίσματα της 

προσωπικότητας, στις ικανότητες, στην προσωπικότητα των καταστάσεων, στις αντι-

λήψεις, στις γνώσεις, στις προσδοκίες, στα παροδικά χαρακτηριστικά της προσωπικό-

τητας και στις περιβαλλοντικές που αντιστοιχούν στο πολιτικοοικονομικό περιβάλλον, 

στο επάγγελμα, στο οργανωσιακό περιβάλλον, στην εργασία και το περιβάλλον της. 

Σε ανάλογη μελέτη εκπαιδευτικού ενδιαφέροντος οι Kim και Loadman (1994) 

καταλήγουν πως οι παράγοντες που επιδρούν στην εργασιακή ικανοποίηση διακρίνο-

νται σε εσωτερικούς, όπως είναι η αυτονομία, η πρόκληση, οι σχέσεις με τους/τις συ-

ναδέλφους/ισσες, η αλληλεπίδραση με τους/τις μαθητές/τριες και σε εξωτερικούς, ό-

πως είναι οι εργασιακές συνθήκες και οι οικονομικές απολαβές. Οι Aldridge & Frazer 

(2016) εμπλουτίζουν τους παραπάνω παράγοντες με το συνεργατικό πνεύμα των συ-

ναδέλφων και τον υποστηρικτικό-εμψυχωτικό ρόλο του/της διευθυντή/ντριας. Παράλ-

ληλα επισημαίνεται η σημαντική συσχέτιση της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της 

διευθυντή/ντριας με την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών της μονάδας (Δι-

καιουλάκου, 2020· Καραγιάννη, 2020· Γεωργανάκης, 2019· Καρνή, 2019· Mason, 

2018· Λούκας, 2017· Κασάπα & Λέκκα, 2017· Miao, Humphrey & Qian, 2016· 

Waruwu, 2015· Taliadorou & Pashiardis, 2014· Wong, Wong & Peng, 2010· Wong & 

Law, 2002). Επιπλέον, αρκετές έρευνες καταδεικνύουν τη σχέση αλληλεπίδρασης του 

σχολικού κλίματος και της εργασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών (Κοζιώρη, 

2019· Mason, 2018· Waruwu, 2015· Sotiriou & Iordanidis, 2014· Hoy et al., 2013· 

Thapa, et al., 2013· Menon et al., 2008· Saiti, 2007· Taylor & Tashakkori, 1995). Χα-

ρακτηριστικά, οι Ghavifekr και Pillai (2016) εντοπίζοντας τους παράγοντες που εμπλέ-

κονται σε αυτήν τη σχέση εκτιμούν το σχολικό κλίμα ως προς την επαγγελματική συ-

μπεριφορά των εκπαιδευτικών, τη διοίκηση, την πίεση για επίτευξη στόχων, τις παρεμ-

βάσεις των γονέων, ενώ παράλληλα προσδιορίζουν την επαγγελματική ικανοποίηση 

 
 

ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΜΟΥΡΟΥΖΗΣ – ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΧΑΛΚΙΩΤΗΣ 

των εκπαιδευτικών υπό το πρίσμα της εποπτείας, των συναδέλφων, της αμοιβής, των 

εργασιακών συνθηκών, της ευθύνης, της αναγνώρισης, της φύσης της εργασίας, της 

ασφάλειας και της εξέλιξης.  

 

Σκοπός της παρούσας έρευνας 

 
Στόχο της παρούσας έρευνας αποτέλεσε η διερεύνηση των αντιλήψεων των εκ-

παιδευτικών της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης Γ’ Αθήνας γύρω από τη συ-

ναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριας και τις εκφάνσεις της (αυτορρύθ-

μιση, παρακίνηση, αυτεπίγνωση, κοινωνικές δεξιότητες, ενσυναίσθηση) σε σχέση με 

το σχολικό κλίμα της μονάδας και την εργασιακή ικανοποίησή τους. Μέσω της συγκε-

κριμένης διερεύνησης επιχειρήθηκε να αναδειχθεί ο βαθμός συσχέτισης μεταξύ των 

παραπάνω μεταβλητών, καθώς και να εντοπιστούν πιθανές διαφοροποιήσεις των πα-

ραπάνω αντιλήψεων σε σχέση με δημογραφικούς παράγοντες. 

Σύμφωνα με τον παραπάνω στόχο διαμορφώθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά 

ερωτήματα: 

1. Σε ποιον βαθμό συσχετίζεται η συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευ-
θυντή/ντριας με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίησή των εκ-
παιδευτικών της μονάδας του/της; 

2. Σε ποιον βαθμό συσχετίζεται το σχολικό κλίμα της εκπαιδευτικής μονάδας 
με την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών της; 

3. Σε ποιον βαθμό συσχετίζονται οι εκφάνσεις της συναισθηματικής νοημο-
σύνης του/της διευθυντή/ντριας με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή ι-
κανοποίηση; 

4. Σε ποιον βαθμό διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη 
συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριας, το σχολικό κλίμα 
και την εργασιακή τους ικανοποίηση, σε σχέση με δημογραφικούς παράγο-
ντες; 
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Μέθοδος 
 

Η μεθοδολογία της παρούσας έρευνας ακολούθησε την ποσοτική προσέγγιση, 

η οποία είναι η πλέον κατάλληλη για τη διερεύνηση συσχετισμών μεταξύ των ελεγχό-

μενων μεταβλητών (Creswell, 2016). 

 

Συμμετέχοντες/ουσες 

 
Το δείγμα των 115 συμμετεχόντων/ουσών προήλθε από τον πληθυσμό των εκ-

παιδευτικών Δημοτικών σχολείων της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης Γ’ Α-

θήνας κατόπιν σκόπιμης βολικής δειγματοληψίας με τη μέθοδο της χιονοστιβάδας, α-

ξιοποιώντας τους/τις διευθυντές/ντριες και εκπαιδευτικούς των μονάδων που προσφέρ-

θηκαν να ενημερώσουν τους/τις συναδέλφους/ισσές τους. Με τον συγκεκριμένο τρόπο 

δειγματοληψίας προφανώς αίρεται η αντιπροσωπευτικότητα του δείγματος (Creswell, 

2016), ωστόσο διευκολύνθηκε η συλλογή των δεδομένων, δεδομένου του περιορισμού 

των κοινωνικών επαφών αλλά και της ρευστότητας ως προς τον τρόπο λειτουργίας των 

σχολικών μονάδων λόγω των υγειονομικών συνθηκών που επικρατούσαν. 

Αναφορικά με τα δημογραφικά στοιχεία, όπως φαίνεται στον Πίνακα 1, τα με-

γαλύτερα ποσοστά των συμμετεχόντων/ουσών αντιστοιχούν ανά κατηγορία σε: γυναί-

κες, δασκάλους/ες, μόνιμους/ες, κατόχους βασικού πτυχίου, ηλικιακή ομάδα 51-60 ε-

τών, προϋπηρεσία στην εκπαίδευση 11-20 έτη και υπηρεσία στο παρόν σχολείο έως 5 

έτη. 
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Μέθοδος 
 

Η μεθοδολογία της παρούσας έρευνας ακολούθησε την ποσοτική προσέγγιση, 

η οποία είναι η πλέον κατάλληλη για τη διερεύνηση συσχετισμών μεταξύ των ελεγχό-

μενων μεταβλητών (Creswell, 2016). 

 

Συμμετέχοντες/ουσες 

 
Το δείγμα των 115 συμμετεχόντων/ουσών προήλθε από τον πληθυσμό των εκ-

παιδευτικών Δημοτικών σχολείων της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης Γ’ Α-

θήνας κατόπιν σκόπιμης βολικής δειγματοληψίας με τη μέθοδο της χιονοστιβάδας, α-

ξιοποιώντας τους/τις διευθυντές/ντριες και εκπαιδευτικούς των μονάδων που προσφέρ-

θηκαν να ενημερώσουν τους/τις συναδέλφους/ισσές τους. Με τον συγκεκριμένο τρόπο 

δειγματοληψίας προφανώς αίρεται η αντιπροσωπευτικότητα του δείγματος (Creswell, 

2016), ωστόσο διευκολύνθηκε η συλλογή των δεδομένων, δεδομένου του περιορισμού 

των κοινωνικών επαφών αλλά και της ρευστότητας ως προς τον τρόπο λειτουργίας των 

σχολικών μονάδων λόγω των υγειονομικών συνθηκών που επικρατούσαν. 

Αναφορικά με τα δημογραφικά στοιχεία, όπως φαίνεται στον Πίνακα 1, τα με-

γαλύτερα ποσοστά των συμμετεχόντων/ουσών αντιστοιχούν ανά κατηγορία σε: γυναί-

κες, δασκάλους/ες, μόνιμους/ες, κατόχους βασικού πτυχίου, ηλικιακή ομάδα 51-60 ε-

τών, προϋπηρεσία στην εκπαίδευση 11-20 έτη και υπηρεσία στο παρόν σχολείο έως 5 

έτη. 
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Πίνακας 1 Δημογραφικά στοιχεία - Ανάλυση συχνοτήτων 

 
  Ν % 

Φύλο 

 

Άνδρες 

Γυναίκες 

28 

87 

24,3 

75,7 

Ειδικότητα 

 

Δάσκαλοι/ες 

Ειδικότητες 

76 

39 

66,1 

33,9 

Σχέση εργασίας 

 

Μόνιμοι/ες 

Αναπληρωτές/τριες 

83 

32 

72,2 

27,8 

Σπουδές 

 

Βασικό πτυχίο 

Μεταπτυχιακό 

Διδακτορικό 

72 

42 

1 

62,6 

36,5 

0,9 

Ηλικία 

 

<30 

31-40 

41-50 

51-60 

60+ 

16 

18 

31 

45 

5 

13,9 

15,7 

27 

39,1 

4,3 

Προϋπηρεσία 

 

0-5 

6-10 

11-20 

21-30 

30+ 

25 

8 

32 

26 

24 

21,7 

7 

27,8 

22,6 

20,9 

Έτη στο παρόν 

σχολείο 

 

0-5 

6-10 

11-20 

21-30 

30+ 

67 

24 

14 

9 

1 

58,3 

20,9 

12,2 

7,8 

0,9 
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Ερευνητικά εργαλεία  
 

Οι αντιλήψεις των συμμετεχόντων/ουσών, με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα, 

ελέγχθηκαν μέσω ενός ερωτηματολογίου τεσσάρων επιπέδων που εμπεριείχε ένα σύ-

νολο 71 δηλώσεων-ερωτήσεων. Ειδικότερα, το πρώτο πεδίο ερωτήσεων αφορούσε σε 

δημογραφικά χαρακτηριστικά όπου αποτυπώνονταν το φύλο, η ειδικότητα, οι σπουδές, 

η σχέση εργασίας, η ηλικία, τα χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση και στη σχολική 

μονάδα των ερωτώμενων εκπαιδευτικών. Ακολούθησαν τρία πεδία ερωτήσεων σχε-

τικά με τη συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριας, το σχολικό κλίμα της 

μονάδας τους και την εργασιακή τους ικανοποίηση. 

Για τη διερεύνηση της συναισθηματικής νοημοσύνης των διευθυντών/ντριών 

αξιοποιήθηκε το εργαλείο ετεροαναφοράς Emotional Quotient Index (EQI) των Rahim 

et al. (2002) με 22 ερωτήσεις, όπως χρησιμοποιήθηκε μεταφρασμένο στην ελληνική 

γλώσσα από τις  Πλακούτση (2018) και Καρκατζούλη (2020). Επισημαίνεται πως διε-

νεργήθηκε έλεγχος και ελαφρά γλωσσική τροποποίηση του παραπάνω μεταφρασμένου 

ερωτηματολογίου (π.χ. ο διευθυντής σε διευθυντής/ντρια) και σε ευθυγράμμιση με το 

πρωτότυπο. Το εν λόγω ερωτηματολόγιο επιλέχθηκε μεταξύ άλλων διότι είναι κατα-

σκευασμένο για να αξιολογεί τη συναισθηματική νοημοσύνη του άλλου ως κλίμακα 

ετεροαναφοράς, ενώ επιπλέον διαθέτει ικανοποιητικό αριθμό ερωτήσεων ώστε να μην 

κουράζει τους/τις συμμετέχοντες/ουσες, υψηλή εγκυρότητα και αξιοπιστία. Η εγκυρό-

τητα και αξιοπιστία του εργαλείου κρίνεται επαρκής σύμφωνα με τους Rahim et al. 

(2002), με δείκτη αξιοπιστίας Cronbach’s alpha ίσο με 0,80 έως 0,90 για την έρευνα 

που διενεργήθηκε στην Ελλάδα, ενώ στην έρευνα της  Καρκατζούλη βρέθηκε ίσος με 

0,97. Οι κατηγορίες του ερωτηματολογίου αφορούσαν στις πέντε εκφάνσεις της συναι-

σθηματικής νοημοσύνης (αυτορρύθμιση,  παρακίνηση, αυτεπίγνωση, κοινωνικές δε-

ξιότητες, ενσυναίσθηση) σύμφωνα με την προσέγγιση του  Goleman (1998). Οι απα-

ντήσεις αντιστοιχούσαν σε μια κλίμακα Likert 7 σημείων (Διαφωνώ απόλυτα έως Συμ-

φωνώ απόλυτα). 

Για τη μελέτη του σχολικού κλίματος αξιοποιήθηκε μια ελαφρώς τροποποιη-

μένη μορφή του Revised School Level Environment Questionnaire των Johnson et al., 

(2007), όπως διαμορφώθηκε στην ελληνική εκδοχή του από τους Sotiriou και 

Iordanidis (2014) και την Κοζιώρη (2019). Το ερωτηματολόγιο της παρούσας έρευνας 

αποτελούνταν από 22 ερωτήσεις αντί των 21 του πρωτότυπου, οι οποίες αντιστοιχού-

σαν σε μια 5βαθμη κλίμακα Likert (Σπάνια έως Πάντα) και κατανέμονταν σε πέντε  
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Ερευνητικά εργαλεία  
 

Οι αντιλήψεις των συμμετεχόντων/ουσών, με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα, 

ελέγχθηκαν μέσω ενός ερωτηματολογίου τεσσάρων επιπέδων που εμπεριείχε ένα σύ-

νολο 71 δηλώσεων-ερωτήσεων. Ειδικότερα, το πρώτο πεδίο ερωτήσεων αφορούσε σε 

δημογραφικά χαρακτηριστικά όπου αποτυπώνονταν το φύλο, η ειδικότητα, οι σπουδές, 

η σχέση εργασίας, η ηλικία, τα χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση και στη σχολική 

μονάδα των ερωτώμενων εκπαιδευτικών. Ακολούθησαν τρία πεδία ερωτήσεων σχε-

τικά με τη συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριας, το σχολικό κλίμα της 

μονάδας τους και την εργασιακή τους ικανοποίηση. 

Για τη διερεύνηση της συναισθηματικής νοημοσύνης των διευθυντών/ντριών 

αξιοποιήθηκε το εργαλείο ετεροαναφοράς Emotional Quotient Index (EQI) των Rahim 

et al. (2002) με 22 ερωτήσεις, όπως χρησιμοποιήθηκε μεταφρασμένο στην ελληνική 

γλώσσα από τις  Πλακούτση (2018) και Καρκατζούλη (2020). Επισημαίνεται πως διε-

νεργήθηκε έλεγχος και ελαφρά γλωσσική τροποποίηση του παραπάνω μεταφρασμένου 

ερωτηματολογίου (π.χ. ο διευθυντής σε διευθυντής/ντρια) και σε ευθυγράμμιση με το 

πρωτότυπο. Το εν λόγω ερωτηματολόγιο επιλέχθηκε μεταξύ άλλων διότι είναι κατα-

σκευασμένο για να αξιολογεί τη συναισθηματική νοημοσύνη του άλλου ως κλίμακα 

ετεροαναφοράς, ενώ επιπλέον διαθέτει ικανοποιητικό αριθμό ερωτήσεων ώστε να μην 

κουράζει τους/τις συμμετέχοντες/ουσες, υψηλή εγκυρότητα και αξιοπιστία. Η εγκυρό-

τητα και αξιοπιστία του εργαλείου κρίνεται επαρκής σύμφωνα με τους Rahim et al. 

(2002), με δείκτη αξιοπιστίας Cronbach’s alpha ίσο με 0,80 έως 0,90 για την έρευνα 

που διενεργήθηκε στην Ελλάδα, ενώ στην έρευνα της  Καρκατζούλη βρέθηκε ίσος με 

0,97. Οι κατηγορίες του ερωτηματολογίου αφορούσαν στις πέντε εκφάνσεις της συναι-

σθηματικής νοημοσύνης (αυτορρύθμιση,  παρακίνηση, αυτεπίγνωση, κοινωνικές δε-

ξιότητες, ενσυναίσθηση) σύμφωνα με την προσέγγιση του  Goleman (1998). Οι απα-

ντήσεις αντιστοιχούσαν σε μια κλίμακα Likert 7 σημείων (Διαφωνώ απόλυτα έως Συμ-

φωνώ απόλυτα). 

Για τη μελέτη του σχολικού κλίματος αξιοποιήθηκε μια ελαφρώς τροποποιη-

μένη μορφή του Revised School Level Environment Questionnaire των Johnson et al., 

(2007), όπως διαμορφώθηκε στην ελληνική εκδοχή του από τους Sotiriou και 

Iordanidis (2014) και την Κοζιώρη (2019). Το ερωτηματολόγιο της παρούσας έρευνας 

αποτελούνταν από 22 ερωτήσεις αντί των 21 του πρωτότυπου, οι οποίες αντιστοιχού-

σαν σε μια 5βαθμη κλίμακα Likert (Σπάνια έως Πάντα) και κατανέμονταν σε πέντε  

 
 

ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΜΟΥΡΟΥΖΗΣ – ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΧΑΛΚΙΩΤΗΣ 

διαστάσεις (συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, σχέσεις εκπαιδευτικών με μαθη-

τές/τριες, επάρκεια διδακτικού υλικού και εποπτικών μέσων, συμμετοχή των εκπαιδευ-

τικών στη λήψη αποφάσεων, προώθηση νέων διδακτικών πρακτικών και καινοτομιών). 

Η επιλογή του συγκεκριμένου εργαλείου βασίστηκε στον ικανοποιητικό αριθμό των 

ερωτημάτων του, στην επαρκή αξιοπιστία και εγκυρότητά του και στις παραμέτρους 

που προσεγγίζει αναφορικά με τα ζητούμενα της παρούσας έρευνας. Η κλίμακα διε-

ρεύνησης έχει ελεγχθεί επιτυχώς ως προς την εγκυρότητα και την αξιοπιστία της από 

τους Johnson et al., (2007) με δείκτη αξιοπιστίας Cronbach’s alpha ίσο με 0,90.  

Τέλος, για την αξιολόγηση της εργασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών 

αξιοποιήθηκε  η κλίμακα Teacher’s Satisfaction Inventory  (TSI) των Γκόλια και Κου-

στέλιου (2014). Πρόκειται για μια κλίμακα διερεύνησης της εργασιακής ικανοποίησης 

των εκπαιδευτικών προσαρμοσμένης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, με 20 ερω-

τήσεις οι οποίες αφορούσαν σε πέντε παράγοντες (διευθυντής, συνάδελφοι/ισσες, φύση 

εργασίας, μαθητές/τριες, συνθήκες εργασίας). Η επιλογή του συγκεκριμένου εργαλείου 

βασίστηκε αφενός στη δομή του που ανταποκρίνεται στα ζητούμενα της παρούσας έ-

ρευνας, αφετέρου στο γεγονός ότι διαμορφώθηκε με βάση την ελληνική εκπαιδευτική 

πραγματικότητα, επιτυγχάνοντας επαρκή εγκυρότητα και αξιοπιστία. Η απαιτούμενη 

εγκυρότητα και η αξιοπιστία του εν λόγω εργαλείου έχει τεκμηριωθεί επαρκώς από 

τους Γκόλια και Κουστέλιο (2014), με τιμή του συντελεστή αξιοπιστίας Cronbach’s 

alpha ίση με 0,90. Οι απαντήσεις καταχωρούνταν μέσω μιας κλίμακας (Likert) 5 ση-

μείων (Δεν ισχύει έως Ισχύει απόλυτα).  

Από τον έλεγχο αξιοπιστίας των κλιμάκων διερεύνησης, όπως αποτυπώνονται 

στον Πίνακα 2, προέκυψαν τιμές του δείκτη Cronbach’s alpha που αποτελούν ισχυρούς 

δείκτες αξιοπιστίας, καθώς το επιθυμητό επίπεδο ορίζεται σε τιμές άνω του 0,7 

(Pallant, 2010). Στον Πίνακα 2 περιλαμβάνονται οι εκφάνσεις της συναισθηματικής 

νοημοσύνης εφόσον διερευνάται η σχέση τους με τις άλλες δύο μεταβλητές. 
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Πίνακας 2 Έλεγχος αξιοπιστίας (Cronbach’s a) 

 
 Cronbach’s a Αριθμός αντικειμένων 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 0,95 22 

Σχολικό Κλίμα 0,92 22 

Εργασιακή Ικανοποίηση 0,91 20 

Αυτορρύθμιση 0,89 5 

Παρακίνηση 0,79 5 

Αυτεπίγνωση 0,90 4 

Κοινωνικές Δεξιότητες 0,83 4 

Ενσυναίσθηση 0,83 4 

 

Διαδικασία 

 
Η συλλογή των δεδομένων έγινε μέσω δομημένων ερωτηματολογίων κλειστού 

τύπου (Likert), τα οποία διανεμήθηκαν μέσω διαδικτύου και ηλεκτρονικού ταχυδρο-

μείου με τη βοήθεια των διευθυντών/τριών των σχολείων αξιοποιώντας την εφαρμογή 

Google Forms. Η συγκεκριμένη δράση πραγματοποιήθηκε κατά τους μήνες Μάρτιο 

και Απρίλιο του 2021. Προκειμένου να αναλυθούν στατιστικά τα δεδομένα που συγκε-

ντρώθηκαν, αρχικά κωδικοποιήθηκαν σε μορφή αποδεκτή από το πρόγραμμα της στα-

τιστικής επεξεργασίας IBM Statistics 27. Στη συνέχεια δημιουργήθηκαν οι μεταβλη-

τές: «Συναισθηματική νοημοσύνη», «Σχολικό κλίμα», «Εργασιακή ικανοποίηση», 

«Αυτορρύθμιση», «Παρακίνηση», «Αυτεπίγνωση», «Κοινωνικές δεξιότητες» και «Εν-

συναίσθηση», από τις μέσες τιμές των αντίστοιχων απαντήσεων και ελέγχθηκε ο βαθ-

μός αξιοπιστίας των κλιμάκων διερεύνησης των ανωτέρω μεταβλητών (Πίνακας 2).  

 

Αποτελέσματα 

 
Από την περιγραφική στατιστική ανάλυση προέκυψαν οι μέσες τιμές, καθώς και οι 

τυπικές αποκλίσεις για τις μεταβλητές της συναισθηματικής νοημοσύνης, των εκφάν-

σεών της, του σχολικού κλίματος και της εργασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτι-

κών, όπως αποτυπώνονται στον Πίνακα 3. Ειδικότερα, παρατηρούνται υψηλές μέσες 

τιμές της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας και των εκφάνσεων 

της, όπως την αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί. Οι τιμές του σχολικού κλίματος και 
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Πίνακας 2 Έλεγχος αξιοπιστίας (Cronbach’s a) 

 
 Cronbach’s a Αριθμός αντικειμένων 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 0,95 22 

Σχολικό Κλίμα 0,92 22 

Εργασιακή Ικανοποίηση 0,91 20 

Αυτορρύθμιση 0,89 5 

Παρακίνηση 0,79 5 

Αυτεπίγνωση 0,90 4 

Κοινωνικές Δεξιότητες 0,83 4 

Ενσυναίσθηση 0,83 4 

 

Διαδικασία 

 
Η συλλογή των δεδομένων έγινε μέσω δομημένων ερωτηματολογίων κλειστού 

τύπου (Likert), τα οποία διανεμήθηκαν μέσω διαδικτύου και ηλεκτρονικού ταχυδρο-

μείου με τη βοήθεια των διευθυντών/τριών των σχολείων αξιοποιώντας την εφαρμογή 

Google Forms. Η συγκεκριμένη δράση πραγματοποιήθηκε κατά τους μήνες Μάρτιο 

και Απρίλιο του 2021. Προκειμένου να αναλυθούν στατιστικά τα δεδομένα που συγκε-

ντρώθηκαν, αρχικά κωδικοποιήθηκαν σε μορφή αποδεκτή από το πρόγραμμα της στα-

τιστικής επεξεργασίας IBM Statistics 27. Στη συνέχεια δημιουργήθηκαν οι μεταβλη-

τές: «Συναισθηματική νοημοσύνη», «Σχολικό κλίμα», «Εργασιακή ικανοποίηση», 

«Αυτορρύθμιση», «Παρακίνηση», «Αυτεπίγνωση», «Κοινωνικές δεξιότητες» και «Εν-

συναίσθηση», από τις μέσες τιμές των αντίστοιχων απαντήσεων και ελέγχθηκε ο βαθ-

μός αξιοπιστίας των κλιμάκων διερεύνησης των ανωτέρω μεταβλητών (Πίνακας 2).  

 

Αποτελέσματα 

 
Από την περιγραφική στατιστική ανάλυση προέκυψαν οι μέσες τιμές, καθώς και οι 

τυπικές αποκλίσεις για τις μεταβλητές της συναισθηματικής νοημοσύνης, των εκφάν-

σεών της, του σχολικού κλίματος και της εργασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτι-

κών, όπως αποτυπώνονται στον Πίνακα 3. Ειδικότερα, παρατηρούνται υψηλές μέσες 

τιμές της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας και των εκφάνσεων 

της, όπως την αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί. Οι τιμές του σχολικού κλίματος και 
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της εργασιακής ικανοποίησης είναι επίσης αρκετά υψηλές, με τη μέση τιμή της εργα-

σιακής ικανοποίησης να είναι ελαφρώς υψηλότερη από αυτήν του σχολικού κλίματος. 

Οι τιμές των τυπικών αποκλίσεων στο σύνολο των μεταβλητών υποδηλώνουν σχετικά 

μικρή διασπορά των τιμών γύρω από τη μέση τιμή.  

Όσον αφορά τις εκφάνσεις του σχολικού κλίματος και της εργασιακής ικανοποίησης, 

σύμφωνα με τον Πίνακα 4, οι χαμηλότερες μέσες τιμές παρατηρούνται στις διαστάσεις 

του διδακτικού υλικού και των εργασιακών συνθηκών αντίστοιχα. Αντίθετα οι υψηλό-

τερες τιμές αφορούν στη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων αναφορικά με το σχολικό 

κλίμα και στη φύση της εργασίας όσον αφορά στην εργασιακή ικανοποίηση. Οι τιμές 

των τυπικών αποκλίσεων υποδηλώνουν σχετικά μικρή διασπορά των τιμών γύρω από 

τις μέσες τιμές.  

 

Πίνακας 3 Συνοπτική περιγραφική ανάλυση μεταβλητών προς διερεύνηση 

συσχέτισης 

 
 Ν Μέση τιμή Τυπική απόκλιση 

Συναισθηματική νοημοσύνη 115 5,59 0,84 

Σχολικό κλίμα 115 3,67 0,56 

Εργασιακή ικανοποίηση 115 4,14 0,48 

Αυτορρύθμιση 115 5,32 1,09 

Παρακίνηση 115 5,64 0,87 

Αυτεπίγνωση 115 5,58 0,94 

Κοινωνικές δεξιότητες 115 5,68 1,07 

Ενσυναίσθηση 115 5,79 0,84 
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Πίνακας 4 Περιγραφική ανάλυση εκφάνσεων σχολικού κλίματος και εργασιακής ι-
κανοποίησης 

 

  Ν Μέση τιμή 
Τυπική από-

κλιση 

Σχ
ολ

ικ
ό 

κλ
ίμ

α 

Συνεργασία εκ-

παιδευτικών 
115 3,73 0,73 

Σχέσεις με μαθη-

τές/τριες 
115 3,73 0,54 

Διδακτικό υλικό 115 3,03 1,03 

Λήψη αποφά-

σεων 
115 3,99 0,66 

Καινοτομία 115 3,34 0,90 

Ερ
γα

σι
ακ

ή 
ικ

αν
οπ

οί
ησ

η Διευθυντής 115 4,31 0,71 

Συνάδελφοι 115 4,08 0,66 

Εργασία 115 4,43 0,43 

Μαθητές/τριες 115 4,24 0,64 

Εργασιακές συν-

θήκες 
115 3,44 1,03 

 

Βάσει των ερευνητικών ερωτημάτων διερευνήθηκε αν υπάρχει συσχέτιση με-

ταξύ των μεταβλητών της συναισθηματικής νοημοσύνης, του σχολικού κλίματος και 

της εργασιακής ικανοποίησης. Από τον έλεγχο με τον συντελεστή Pearson (r), όπως 

παρουσιάζεται στον Πίνακα 5, προέκυψε στατιστικά σημαντική, θετική συσχέτιση της 

συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας και των εκφάνσεών της με το 

σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Ο δείκτης στατι-

στικής σημαντικότητας (sig. 2-tailed) βρέθηκε σε όλες τις συσχετίσεις μικρότερος του 

0,01. Χαρακτηριστικά, η ισχυρότερη σχέση παρατηρείται μεταξύ του σχολικού κλίμα-

τος και της εργασιακής ικανοποίησης. Αντιστοίχως, οι πιο αδύναμες συσχετίσεις  εμ-

φανίζονται μεταξύ της αυτεπίγνωσης, του σχολικού κλίματος και της εργασιακής ικα-

νοποίησης.  
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Πίνακας 4 Περιγραφική ανάλυση εκφάνσεων σχολικού κλίματος και εργασιακής ι-
κανοποίησης 

 

  Ν Μέση τιμή 
Τυπική από-

κλιση 

Σχ
ολ

ικ
ό 

κλ
ίμ

α 

Συνεργασία εκ-

παιδευτικών 
115 3,73 0,73 

Σχέσεις με μαθη-

τές/τριες 
115 3,73 0,54 

Διδακτικό υλικό 115 3,03 1,03 

Λήψη αποφά-

σεων 
115 3,99 0,66 

Καινοτομία 115 3,34 0,90 

Ερ
γα

σι
ακ

ή 
ικ

αν
οπ

οί
ησ

η Διευθυντής 115 4,31 0,71 

Συνάδελφοι 115 4,08 0,66 

Εργασία 115 4,43 0,43 

Μαθητές/τριες 115 4,24 0,64 

Εργασιακές συν-

θήκες 
115 3,44 1,03 

 

Βάσει των ερευνητικών ερωτημάτων διερευνήθηκε αν υπάρχει συσχέτιση με-

ταξύ των μεταβλητών της συναισθηματικής νοημοσύνης, του σχολικού κλίματος και 

της εργασιακής ικανοποίησης. Από τον έλεγχο με τον συντελεστή Pearson (r), όπως 

παρουσιάζεται στον Πίνακα 5, προέκυψε στατιστικά σημαντική, θετική συσχέτιση της 

συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας και των εκφάνσεών της με το 

σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Ο δείκτης στατι-

στικής σημαντικότητας (sig. 2-tailed) βρέθηκε σε όλες τις συσχετίσεις μικρότερος του 

0,01. Χαρακτηριστικά, η ισχυρότερη σχέση παρατηρείται μεταξύ του σχολικού κλίμα-

τος και της εργασιακής ικανοποίησης. Αντιστοίχως, οι πιο αδύναμες συσχετίσεις  εμ-

φανίζονται μεταξύ της αυτεπίγνωσης, του σχολικού κλίματος και της εργασιακής ικα-

νοποίησης.  
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Πίνακας 5 Συσχέτιση μεταβλητών (Συντελεστής Pearson) 

 
 Σχολικό κλίμα Εργασιακή ικανοποίηση 

Συναισθηματική νοημο-
σύνη r=0,510 r=0,502 

Σχολικό κλίμα * r=0,718 

Εργασιακή ικανοποίηση r=0,718 * 

Αυτορρύθμιση r=0,382 r=0,420 

Παρακίνηση r=0,563 r=0,420 

Αυτεπίγνωση r=0,310 r=0,367 

Κοινωνικές δεξιότητες r=0,502 r=0,482 

Ενσυναίσθηση r=0,479 r=0,517 

Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed) 

 

Προκειμένου να διερευνηθεί αν οι δημογραφικοί παράγοντες επηρεάζουν τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυ-

ντή/ντριας, το σχολικό κλίμα και την εργασιακή τους ικανοποίηση, διενεργήθηκαν έ-

λεγχοι t-test και ανάλυσης διακύμανσης ANOVA, όπως αποτυπώνονται στον Πίνακα 

6. Επισημαίνεται πως η μεταβλητή «Σπουδές» επανακωδικοποιήθηκε σε δύο κατηγο-

ρίες αντί τριών, καθώς εντάχθηκε ο/η κάτοχος διδακτορικού (Ν=1) στην κατηγορία 

των μεταπτυχιακών τίτλων. Στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση παρατηρήθηκε ως 

προς την ειδικότητα σε σχέση με τη συναισθηματική νοημοσύνη και την εργασιακή 

ικανοποίηση. Σύμφωνα με την ανάλυση t-test οι τιμές (p-value) για τη συναισθηματική 

νοημοσύνη και την εργασιακή ικανοποίηση κρίνονται στατιστικά σημαντικές στο επί-

πεδο p<0,05, ενώ στην περίπτωση του σχολικού κλίματος αυτό δεν ισχύει.  
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Πίνακας 6 Διαφοροποίηση Μέσων Τιμών μεταβλητών, ως προς τα δημογρα-

φικά χαρακτηριστικά 

 

 
Συναισθημα-
τική νοημο-

σύνη 
Σχολικό κλίμα Εργασιακή ι-

κανοποίηση  

Φύλο 
t=-1,21 

p=0,227 

t=0,83 

p=0,406 

t=-0,20 

p=0,838 
t-test 

Ειδικότητα 
t=2,40 

p=0,018 

t=1,29 

p=0,198 

t=2,60 

p=0,011 
t-test 

Σχέση εργα-
σίας 

t=0,29 

p=0,771 

t=-1,66 

p=0,100 

t=0,32 

p=0,752 
t-test 

Σπουδές 
t=-0,32 

p=0,750 

t=-1,09 

p=0,276 

t=-1,00 

p=0,317 
t-test 

Ηλικία 
F=1,807 

p=0,133 

F=3,731 

p=0,007 

F=0,956 

p=0,434 
ANOVA 

Προϋπηρεσία 
F=1,449 

p=0,223 

F=3,414 

p=0,011 

F=1,702 

p=0,155 
ANOVA 

Έτη στο σχο-
λείο 

F=1,492 

p=0,221 

F=1,921 

p=0,130 

F=2,616 

p=0,055 
ANOVA 

 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα από την ανάλυση διακύμανσης ANOVA σε 

σχέση με την ηλικία, προκύπτει πως δεν υφίστανται διαφορές για τις μέσες τιμές της 

συναισθηματικής νοημοσύνης και της εργασιακής ικανοποίησης. Αντιθέτως, προκύ-

πτει στατιστικά σημαντική διαφορά στις μέσες τιμές του σχολικού κλίματος σε σχέση 

με την ηλικία. 

Ομοίως, από την ανάλυση διακύμανσης ANOVA σε σχέση με την προϋπηρε-

σία, προκύπτει πως δεν υφίστανται διαφορές για τις μέσες τιμές της συναισθηματικής 

νοημοσύνης και της εργασιακής ικανοποίησης. Αντιθέτως, προκύπτει στατιστικά ση-

μαντική διαφορά στις μέσες τιμές του σχολικού κλίματος σε σχέση με την προϋπηρε-

σία. 

Ο στατιστικός έλεγχος δεν κατέδειξε άλλες σημαντικές διαφοροποιήσεις σχε-

τικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών γύρω από τις δύο μεταβλητές. Συνεπώς, δια-

φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί του συγκεκριμένου δείγματος αντιλαμβάνονται με δια-

φορετικό τρόπο, ως προς τη στατιστική σημαντικότητα, το σχολικό κλίμα της μονάδας 

τους ανάλογα με την ηλικία και την προϋπηρεσία τους. Διαφορετικά εκτιμούν επίσης 
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Πίνακας 6 Διαφοροποίηση Μέσων Τιμών μεταβλητών, ως προς τα δημογρα-

φικά χαρακτηριστικά 

 

 
Συναισθημα-
τική νοημο-

σύνη 
Σχολικό κλίμα Εργασιακή ι-

κανοποίηση  

Φύλο 
t=-1,21 

p=0,227 

t=0,83 

p=0,406 

t=-0,20 

p=0,838 
t-test 

Ειδικότητα 
t=2,40 

p=0,018 

t=1,29 

p=0,198 

t=2,60 

p=0,011 
t-test 

Σχέση εργα-
σίας 

t=0,29 

p=0,771 

t=-1,66 

p=0,100 

t=0,32 

p=0,752 
t-test 

Σπουδές 
t=-0,32 

p=0,750 

t=-1,09 

p=0,276 

t=-1,00 

p=0,317 
t-test 

Ηλικία 
F=1,807 

p=0,133 

F=3,731 

p=0,007 

F=0,956 

p=0,434 
ANOVA 

Προϋπηρεσία 
F=1,449 

p=0,223 

F=3,414 

p=0,011 

F=1,702 

p=0,155 
ANOVA 

Έτη στο σχο-
λείο 

F=1,492 

p=0,221 

F=1,921 

p=0,130 

F=2,616 

p=0,055 
ANOVA 

 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα από την ανάλυση διακύμανσης ANOVA σε 

σχέση με την ηλικία, προκύπτει πως δεν υφίστανται διαφορές για τις μέσες τιμές της 

συναισθηματικής νοημοσύνης και της εργασιακής ικανοποίησης. Αντιθέτως, προκύ-

πτει στατιστικά σημαντική διαφορά στις μέσες τιμές του σχολικού κλίματος σε σχέση 

με την ηλικία. 

Ομοίως, από την ανάλυση διακύμανσης ANOVA σε σχέση με την προϋπηρε-

σία, προκύπτει πως δεν υφίστανται διαφορές για τις μέσες τιμές της συναισθηματικής 

νοημοσύνης και της εργασιακής ικανοποίησης. Αντιθέτως, προκύπτει στατιστικά ση-

μαντική διαφορά στις μέσες τιμές του σχολικού κλίματος σε σχέση με την προϋπηρε-

σία. 

Ο στατιστικός έλεγχος δεν κατέδειξε άλλες σημαντικές διαφοροποιήσεις σχε-

τικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών γύρω από τις δύο μεταβλητές. Συνεπώς, δια-

φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί του συγκεκριμένου δείγματος αντιλαμβάνονται με δια-

φορετικό τρόπο, ως προς τη στατιστική σημαντικότητα, το σχολικό κλίμα της μονάδας 

τους ανάλογα με την ηλικία και την προϋπηρεσία τους. Διαφορετικά εκτιμούν επίσης 
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τη συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριας και την ικανοποίηση από την 

εργασία τους ανάλογα με την ειδικότητά τους, με τους δασκάλους/ες να εμφανίζουν 

υψηλότερες μέσες τιμές και στις δύο μεταβλητές αντίστοιχα έναντι των υπολοίπων ει-

δικοτήτων, όπως φαίνεται στον Πίνακα 7.  

 

Πίνακας 7 Έλεγχος μέσων όρων ως προς την Ειδικότητα 

 

 Ειδικότητα Ν Μέση 
τιμή 

Τυπική από-
κλιση 

Συναισθηματική νοημο-
σύνη 

Δάσκαλοι/ες 76 5,72 0,83 

Ειδικότητες 39 5,33 0,82 

Σχολικό κλίμα 
Δάσκαλοι/ες 76 3,72 0,55 

Ειδικότητες 39 3,57 0,58 

Εργασιακή ικανοποίηση 
Δάσκαλοι/ες 76 4,22 0,45 

Ειδικότητες 39 3,98 0,51 

 

 

Συζήτηση 

 
Προκειμένου ο/η διευθυντής/ντρια της σχολικής μονάδας να επιτελεί το διοι-

κητικό του/της έργο αποτελεσματικά και να μετουσιωθεί σε ηγέτη που θα εμπνέει τους 

γύρω του/της, είναι σημαντικό να διαθέτει υψηλή συναισθηματική νοημοσύνη, να προ-

άγει το θετικό σχολικό κλίμα και να διατηρεί ικανοποιημένους τους/τις εκπαιδευτικούς 

της μονάδας του/της (Μπρίνια, 2008β). Η παρούσα ερευνητική προσπάθεια βασίστηκε 

στη σημαντικότητα της παραπάνω συνθήκης, ως εκ τούτου ο στόχος της ήταν η διε-

ρεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας εκπαί-

δευσης Γ’ Αθήνας γύρω από τη συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριας 

και τις εκφάνσεις της (αυτορρύθμιση, παρακίνηση, αυτεπίγνωση, κοινωνικές δεξιότη-

τες, ενσυναίσθηση) σε σχέση με το σχολικό κλίμα της μονάδας και την εργασιακή ικα-

νοποίησή τους. Μέσω της συγκεκριμένης διερεύνησης επιχειρήθηκε να αναδειχθεί ο 

βαθμός συσχέτισης μεταξύ των παραπάνω μεταβλητών, καθώς και να εντοπιστούν πι-

θανές διαφοροποιήσεις των παραπάνω αντιλήψεων σε σχέση με δημογραφικούς παρά-

γοντες. 
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Από τη στατιστική ανάλυση διαφαίνεται πως οι μέσες τιμές της συναισθηματι-

κής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας, του σχολικού κλίματος και της εργασιακής 

ικανοποίησης είναι αρκετά υψηλές, γεγονός που υποδηλώνει τη γενικότερη σύγκλιση 

των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών προς μια θετική εκτίμηση των εν λόγω παραγό-

ντων. Ενδιαφέρον ωστόσο προκαλεί η αρκετά χαμηλή τιμή της διάστασης του διδακτι-

κού υλικού για το σχολικό κλίμα, όπως και των εργασιακών συνθηκών για τους/τις 

εκπαιδευτικούς. Ενδεχομένως το διδακτικό-εποπτικό υλικό να θεωρείται ελλιπές, πα-

ρωχημένο ή δυσλειτουργικό και οι εργασιακές συνθήκες, υπό το βάρος μάλιστα των 

έκτακτων υγειονομικών περιορισμών, να δυσαρεστούν τους/τις εκπαιδευτικούς. 

Αναφορικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, καταδεικνύεται η στατιστικά ση-

μαντική (r=0,510) μέτρια θετική συσχέτιση (0,41<r<0,60) (Εμβαλωτής κ.ά., 2006, σ. 

30) της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας με το σχολικό κλίμα. 

Όσο αυξάνονται, δηλαδή, οι τιμές της συναισθηματικής νοημοσύνης τόσο αυξάνονται 

οι τιμές του σχολικού κλίματος. Στη διαπίστωση πως οι δύο μεταβλητές συσχετίζονται 

θετικά καταλήγουν και άλλες σχετικές έρευνες (Γεωργανάκης, 2019· Καλυβιάνου, 

2018· Mason, 2018· Κασάπα & Λέκκα, 2017· Waruwu, 2015· Juma, 2013· Βάσιου, 

2008· Craig, 2008). Περαιτέρω, η ανάλυση καταδεικνύει τη στατιστικά σημαντική, με-

τρίου βαθμού σχέση της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας με 

την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών (r=0,502). Αντίστοιχες έρευνες κατα-

δεικνύουν στατιστικά σημαντική συσχέτιση των εν λόγω μεταβλητών (Δικαιουλάκου, 

2020· Καραγιάννη, 2020· Γεωργανάκης, 2019· Καρνή, 2019· Mason, 2018· Κασάπα 

& Λέκκα, 2017· Λούκας, 2017· Miao, Humphrey & Qian, 2016· Waruwu, 2015· Tali-

adorou & Pashiardis, 2014· Wong, Wong & Peng, 2010· Wong & Law, 2002).  

Σε σχέση με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, από την ανάλυση προέκυψε στα-

τιστικά σημαντική, ισχυρή σχέση (0,61<r<0,80) (Εμβαλωτής κ.ά., 2006, σ.30) μεταξύ 

του σχολικού κλίματος και της εργασιακής ικανοποίησης (r=0,718). Τη θετική σχέση 

των συγκεκριμένων μεταβλητών υποστηρίζουν αρκετές έρευνες (Γεωργανάκης, 2019· 

Κοζιώρη, 2019· Mason, 2018· Κασάπα & Λέκκα, 2017· Ghavifekr και Pillai, 2016· 

Waruwu, 2015· Sotiriou & Iordanidis, 2014· Thapa et al., 2013· Menon et al., 2008· 

Saiti, 2007· Taylor & Tashakkori, 1995). Επισημαίνεται πως ο βαθμός συσχέτισης εί-

ναι ο υψηλότερος σε σχέση με των υπολοίπων μεταβλητών. Αυτό ενδεχομένως να ο-

φείλεται στη δομή των ερωτηματολογίων, καθώς οι συγκεκριμένες μεταβλητές εμπε-

ριέχουν στις κλίμακες μέτρησής τους περισσότερα συγγενή πεδία όπως των συναδέλ-

φων/ισσών, των μαθητών/τριών και της διοίκησης. 
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κής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας, του σχολικού κλίματος και της εργασιακής 

ικανοποίησης είναι αρκετά υψηλές, γεγονός που υποδηλώνει τη γενικότερη σύγκλιση 

των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών προς μια θετική εκτίμηση των εν λόγω παραγό-

ντων. Ενδιαφέρον ωστόσο προκαλεί η αρκετά χαμηλή τιμή της διάστασης του διδακτι-

κού υλικού για το σχολικό κλίμα, όπως και των εργασιακών συνθηκών για τους/τις 

εκπαιδευτικούς. Ενδεχομένως το διδακτικό-εποπτικό υλικό να θεωρείται ελλιπές, πα-

ρωχημένο ή δυσλειτουργικό και οι εργασιακές συνθήκες, υπό το βάρος μάλιστα των 

έκτακτων υγειονομικών περιορισμών, να δυσαρεστούν τους/τις εκπαιδευτικούς. 

Αναφορικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, καταδεικνύεται η στατιστικά ση-

μαντική (r=0,510) μέτρια θετική συσχέτιση (0,41<r<0,60) (Εμβαλωτής κ.ά., 2006, σ. 

30) της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας με το σχολικό κλίμα. 

Όσο αυξάνονται, δηλαδή, οι τιμές της συναισθηματικής νοημοσύνης τόσο αυξάνονται 

οι τιμές του σχολικού κλίματος. Στη διαπίστωση πως οι δύο μεταβλητές συσχετίζονται 

θετικά καταλήγουν και άλλες σχετικές έρευνες (Γεωργανάκης, 2019· Καλυβιάνου, 

2018· Mason, 2018· Κασάπα & Λέκκα, 2017· Waruwu, 2015· Juma, 2013· Βάσιου, 

2008· Craig, 2008). Περαιτέρω, η ανάλυση καταδεικνύει τη στατιστικά σημαντική, με-

τρίου βαθμού σχέση της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/ντριας με 

την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών (r=0,502). Αντίστοιχες έρευνες κατα-

δεικνύουν στατιστικά σημαντική συσχέτιση των εν λόγω μεταβλητών (Δικαιουλάκου, 

2020· Καραγιάννη, 2020· Γεωργανάκης, 2019· Καρνή, 2019· Mason, 2018· Κασάπα 

& Λέκκα, 2017· Λούκας, 2017· Miao, Humphrey & Qian, 2016· Waruwu, 2015· Tali-

adorou & Pashiardis, 2014· Wong, Wong & Peng, 2010· Wong & Law, 2002).  

Σε σχέση με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, από την ανάλυση προέκυψε στα-

τιστικά σημαντική, ισχυρή σχέση (0,61<r<0,80) (Εμβαλωτής κ.ά., 2006, σ.30) μεταξύ 

του σχολικού κλίματος και της εργασιακής ικανοποίησης (r=0,718). Τη θετική σχέση 

των συγκεκριμένων μεταβλητών υποστηρίζουν αρκετές έρευνες (Γεωργανάκης, 2019· 

Κοζιώρη, 2019· Mason, 2018· Κασάπα & Λέκκα, 2017· Ghavifekr και Pillai, 2016· 

Waruwu, 2015· Sotiriou & Iordanidis, 2014· Thapa et al., 2013· Menon et al., 2008· 

Saiti, 2007· Taylor & Tashakkori, 1995). Επισημαίνεται πως ο βαθμός συσχέτισης εί-

ναι ο υψηλότερος σε σχέση με των υπολοίπων μεταβλητών. Αυτό ενδεχομένως να ο-

φείλεται στη δομή των ερωτηματολογίων, καθώς οι συγκεκριμένες μεταβλητές εμπε-

ριέχουν στις κλίμακες μέτρησής τους περισσότερα συγγενή πεδία όπως των συναδέλ-

φων/ισσών, των μαθητών/τριών και της διοίκησης. 

 
 

ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΜΟΥΡΟΥΖΗΣ – ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ ΧΑΛΚΙΩΤΗΣ 

Παρόμοια ευρήματα προκύπτουν από τον στατιστικό έλεγχο σχετικά με το 

τρίτο ερευνητικό ερώτημα, αναφορικά με τη συσχέτιση των εκφάνσεων της συναισθη-

ματικής νοημοσύνης με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση. Για τα συ-

γκεκριμένα ερωτήματα βρέθηκαν ελάχιστα δεδομένα από σχετικές έρευνες. Συγκεκρι-

μένα, η ικανότητα αυτορρύθμισης του/της διευθυντή/ντριας εμφανίζει σημαντική, μι-

κρού βαθμού συσχέτιση (0,21<r<0,40) (Εμβαλωτής κ.ά., 2006, σ. 30) με το σχολικό 

κλίμα (r=0,382) και μέτρια με την εργασιακή ικανοποίηση (r=0,420). Η ικανότητα, 

επομένως, του/της διευθυντή/ντριας να ελέγχει και να ρυθμίζει τα συναισθήματά 

του/της με δημιουργικό τρόπο συσχετίζεται θετικά, έστω και σε μικρό βαθμό με τη 

διαμόρφωση υγιούς σχολικού κλίματος και με την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαι-

δευτικών. Η θετική σχέση ως προς το σχολικό κλίμα διαπιστώνεται σε μικρότερο 

βαθμό από την έρευνα της Σακελλάρογλου (2013), ενώ ως προς την εργασιακή ικανο-

ποίηση επιβεβαιώνεται από την έρευνα της Δικαιουλάκου (2020), η οποία ωστόσο δια-

πιστώνει πολύ ισχυρή συσχέτιση.  

Επίσης, η ικανότητα παρακίνησης του/της διευθυντή/ντριας σχετίζεται σημα-

ντικά, σε μέτριο βαθμό με το σχολικό κλίμα (r=0,563) και την εργασιακή ικανοποίηση 

(r=0,420). Συνεπώς, η ικανότητα του/της διευθυντή/ντριας να θέτει στόχους και να κι-

νητοποιείται ενεργά προς την επίτευξή τους συσχετίζεται σημαντικά, θετικά με το σχο-

λικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών.  

Παράλληλα, η ικανότητα αυτεπίγνωσης του/της διευθυντή/ντριας σχετίζεται 

σημαντικά σε μικρό βαθμό με το σχολικό κλίμα (r=0,310) και την εργασιακή ικανο-

ποίηση (r=0,367). Κατά συνέπεια, διαπιστώνεται πως η ικανότητα αντίληψης και ανα-

γνώρισης των συναισθημάτων από τον/την διευθυντή/ντρια συσχετίζεται θετικά, έστω 

και σε μικρό βαθμό, με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαι-

δευτικών. Η έρευνα της Δικαιουλάκου (2020) καταδεικνύει επίσης θετική συσχέτιση, 

αν και σε πολύ υψηλότερο βαθμό. Αξίζει να σημειωθεί πως οι χαμηλότεροι βαθμοί 

συσχέτισης παρατηρούνται στις μεταβλητές της αυτορρύθμισης (r=0,382 και r=0,420) 

και της αυτεπίγνωσης (r=0,310 και r=0,367) του/της διευθυντή/ντριας. Καθώς πρόκει-

ται για ικανότητες προσωπικής συναισθηματικής διαχείρισης που είναι δύσκολο να ε-

ντοπιστούν και να αξιολογηθούν από τους άλλους, είναι πιθανή μια υποεκτίμησή τους 

από τους/τις ερωτώμενους/ες, λαμβάνοντας υπόψη και τις χαμηλότερες μέσες τιμές 

τους (5,32 και  5,58) έναντι των υπολοίπων μεταβλητών της παρακίνησης (5,64), των 

κοινωνικών δεξιοτήτων (5,69) και της ενσυναίσθησης (5,80). 
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Ομοίως, οι κοινωνικές δεξιότητες του/της διευθυντή/ντριας παρουσιάζουν ση-

μαντική θετική, μέτρια συσχέτιση με το σχολικό κλίμα (r=0,502) και την εργασιακή 

ικανοποίηση (r=0,482). Συνεπώς, οι ικανότητες του/της διευθυντή/ντριας να αλληλε-

πιδρά γόνιμα και παραγωγικά με τους άλλους συσχετίζονται θετικά σε μέτριο βαθμό 

με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών.  

Τέλος, η ενσυναίσθηση του/της διευθυντή/ντριας σχετίζεται σημαντικά θετικά, 

με μέτρια ένταση με το σχολικό κλίμα (r=0,479) και την εργασιακή ικανοποίηση 

(r=0,517). Επομένως, η ικανότητα αντίληψης των συναισθημάτων των άλλων, εκ μέ-

ρους του/της διευθυντή/ντριας, συσχετίζεται θετικά, σε μέτριο βαθμό με το σχολικό 

κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Θετική συσχέτιση ως προς 

την εργασιακή ικανοποίηση καταδεικνύεται σε ισχυρό βαθμό και από την έρευνα της 

Δικαιουλάκου (2020).  

Από τη σχετική ανάλυση του τέταρτου ερευνητικού ερωτήματος συνάγεται πως 

δεν υφίσταται σημαντική διαφοροποίηση για τη συναισθηματική νοημοσύνη και την 

εργασιακή ικανοποίηση σε σχέση με το φύλο, τη σχέση εργασίας, το επίπεδο σπουδών, 

την ηλικία, την προϋπηρεσία και τα έτη των εκπαιδευτικών στο σχολείο που υπηρε-

τούν. Προκύπτει ωστόσο, πως η ειδικότητα των δασκάλων διαφοροποιείται σημαντικά 

από τις λοιπές ειδικότητες, με υψηλότερες εκτιμήσεις για τη συναισθηματική νοημο-

σύνη του/της διευθυντή/ντριας και την εργασιακή τους ικανοποίηση (Πίνακας 7). Πα-

ρόμοιο αποτέλεσμα για την εργασιακή ικανοποίηση ως προς την ειδικότητα υποστηρί-

ζει η Κοζιώρη (2019). Μια ενδεχόμενη ερμηνεία των συγκεκριμένων διαφοροποιή-

σεων θα μπορούσε να αναζητηθεί στη λειτουργική διάρθρωση της Πρωτοβάθμιας εκ-

παίδευσης, η οποία κατανέμει συνήθως τις διδακτικές ώρες των εκπαιδευτικών ειδικο-

τήτων σε διαφορετικά σχολεία. Το γεγονός αυτό τους στερεί τη δυνατότητα πλήρους 

ενσωμάτωσης και καθημερινής αλληλεπίδρασης με τη σχολική μονάδα αναφοράς, δια-

φοροποιώντας την αντίληψή τους για το εργασιακό πλαίσιο σε σύγκριση με τους/τις 

δασκάλους/ες. Όπως υποστηρίζει μάλιστα ο Herzberg (2003), οι ελλιπείς διαπροσωπι-

κές σχέσεις με τους/τις συναδέλφους/ισσες και τους/τις προϊσταμένους/ες αποτελούν 

παράγοντα εργασιακής δυσαρέσκειας. 

Επιπλέον, ο έλεγχος καταδεικνύει πως οι απόψεις των συμμετεχόντων/ουσών 

για το σχολικό κλίμα δεν επηρεάζονται από το φύλο, την ειδικότητα, τις σπουδές, τη 

σχέση εργασίας και τα έτη στο παρόν σχολείο. Αντιθέτως, διαφοροποιούνται σημα-

ντικά σε σχέση με την ηλικία και τη συνολική προϋπηρεσία. Ευρήματα προηγούμενων 
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Ομοίως, οι κοινωνικές δεξιότητες του/της διευθυντή/ντριας παρουσιάζουν ση-

μαντική θετική, μέτρια συσχέτιση με το σχολικό κλίμα (r=0,502) και την εργασιακή 

ικανοποίηση (r=0,482). Συνεπώς, οι ικανότητες του/της διευθυντή/ντριας να αλληλε-

πιδρά γόνιμα και παραγωγικά με τους άλλους συσχετίζονται θετικά σε μέτριο βαθμό 

με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών.  

Τέλος, η ενσυναίσθηση του/της διευθυντή/ντριας σχετίζεται σημαντικά θετικά, 

με μέτρια ένταση με το σχολικό κλίμα (r=0,479) και την εργασιακή ικανοποίηση 

(r=0,517). Επομένως, η ικανότητα αντίληψης των συναισθημάτων των άλλων, εκ μέ-

ρους του/της διευθυντή/ντριας, συσχετίζεται θετικά, σε μέτριο βαθμό με το σχολικό 

κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Θετική συσχέτιση ως προς 

την εργασιακή ικανοποίηση καταδεικνύεται σε ισχυρό βαθμό και από την έρευνα της 

Δικαιουλάκου (2020).  

Από τη σχετική ανάλυση του τέταρτου ερευνητικού ερωτήματος συνάγεται πως 

δεν υφίσταται σημαντική διαφοροποίηση για τη συναισθηματική νοημοσύνη και την 

εργασιακή ικανοποίηση σε σχέση με το φύλο, τη σχέση εργασίας, το επίπεδο σπουδών, 

την ηλικία, την προϋπηρεσία και τα έτη των εκπαιδευτικών στο σχολείο που υπηρε-

τούν. Προκύπτει ωστόσο, πως η ειδικότητα των δασκάλων διαφοροποιείται σημαντικά 

από τις λοιπές ειδικότητες, με υψηλότερες εκτιμήσεις για τη συναισθηματική νοημο-

σύνη του/της διευθυντή/ντριας και την εργασιακή τους ικανοποίηση (Πίνακας 7). Πα-

ρόμοιο αποτέλεσμα για την εργασιακή ικανοποίηση ως προς την ειδικότητα υποστηρί-

ζει η Κοζιώρη (2019). Μια ενδεχόμενη ερμηνεία των συγκεκριμένων διαφοροποιή-

σεων θα μπορούσε να αναζητηθεί στη λειτουργική διάρθρωση της Πρωτοβάθμιας εκ-

παίδευσης, η οποία κατανέμει συνήθως τις διδακτικές ώρες των εκπαιδευτικών ειδικο-

τήτων σε διαφορετικά σχολεία. Το γεγονός αυτό τους στερεί τη δυνατότητα πλήρους 

ενσωμάτωσης και καθημερινής αλληλεπίδρασης με τη σχολική μονάδα αναφοράς, δια-

φοροποιώντας την αντίληψή τους για το εργασιακό πλαίσιο σε σύγκριση με τους/τις 

δασκάλους/ες. Όπως υποστηρίζει μάλιστα ο Herzberg (2003), οι ελλιπείς διαπροσωπι-

κές σχέσεις με τους/τις συναδέλφους/ισσες και τους/τις προϊσταμένους/ες αποτελούν 

παράγοντα εργασιακής δυσαρέσκειας. 

Επιπλέον, ο έλεγχος καταδεικνύει πως οι απόψεις των συμμετεχόντων/ουσών 

για το σχολικό κλίμα δεν επηρεάζονται από το φύλο, την ειδικότητα, τις σπουδές, τη 

σχέση εργασίας και τα έτη στο παρόν σχολείο. Αντιθέτως, διαφοροποιούνται σημα-

ντικά σε σχέση με την ηλικία και τη συνολική προϋπηρεσία. Ευρήματα προηγούμενων 
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ερευνών βρίσκονται σε συμφωνία με την παραπάνω διαπίστωση, ως προς την προϋπη-

ρεσία (Κοζιώρη, 2019· Sotiriou & Iordanidis, 2014) και την ηλικία (Κοζιώρη, 2019) 

αντίστοιχα. 

Εν κατακλείδι, μέσα από τα αποτελέσματα της παρούσας εργασίας επιβεβαιώ-

νεται η σχέση αλληλεπίδρασης της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυ-

ντή/ντριας και των εκφάνσεών της με το σχολικό κλίμα και την εργασιακή ικανοποίηση 

των εκπαιδευτικών, έστω και με μικρή θετική συσχέτιση. Ως εκ τούτου, θα μπορούσε 

να υποστηριχθεί πως στα πλαίσια μιας νέας ηγετικής προσέγγισης, ο/η διευθυ-

ντής/ντρια αξιοποιώντας τις δεξιότητες της συναισθηματικής του νοημοσύνης δύναται 

να συμβάλει καταλυτικά στη διαμόρφωση ενός υγιούς σχολικού κλίματος, αποδοτική 

μαθησιακή διαδικασία και γόνιμη διάδραση με το περιβάλλον της σχολικής μονάδας, 

επιτυγχάνοντας συγχρόνως την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών (Pashiardis 

& Brauckmann, 2019). Σε πρακτικό επίπεδο, θα ήταν χρήσιμο να ενταχθεί η καλλιέρ-

γεια της συναισθηματικής νοημοσύνης ως στόχος στα επιμορφωτικά προγράμματα των 

στελεχών εκπαίδευσης, καθώς και να αξιολογείται ως διοικητικό προσόν. 

 

Περιορισμοί-προτάσεις 

 
Επισημαίνεται πως τα ανωτέρω συμπεράσματα δεν μπορούν να γενικευθούν 

στον ευρύτερο πληθυσμό-στόχο, καθώς το μικρό μέγεθος του δείγματος που επιλέ-

χθηκε, η γεωγραφική κατανομή του και η μέθοδος επιλογής του αίρουν την αντιπρο-

σωπευτικότητά του. Επιπλέον, το ερωτηματολόγιο ετεροαναφοράς των εκπαιδευτικών 

για τη συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/ντριάς τους, ενδεχομένως να συ-

νεπάγεται εσφαλμένες υποκειμενικές εκτιμήσεις ως προς το πρόσωπό του. 

Κατά συνέπεια, θα ήταν χρήσιμο αντίστοιχες μελλοντικές έρευνες να συμπερι-

λάβουν συμμετέχοντες/ουσες από όλη τη σχολική επικράτεια διευρύνοντας σημαντικά 

το δείγμα τους, τόσο αριθμητικά όσο και ποιοτικά. Επίσης, προτείνεται η διεξαγωγή 

αντίστοιχων ερευνών υιοθετώντας τη μικτή μεθοδολογική προσέγγιση. Αυτό προϋπο-

θέτει την ένταξη των διευθυντών/τριών στο δείγμα και τη χρήση ερωτηματολογίων και 

συνεντεύξεων, ώστε να διερευνηθούν πιο εμπεριστατωμένα οι συναισθηματικές τους 

δεξιότητες και να εξαχθούν πιο αξιόπιστα συμπεράσματα.  
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Περίληψη  

 

Η παρούσα έρευνα διερευνά τον βαθμό εκπαιδευτικού αναστοχασμού πάνω στη βιωμένη 

εκπαιδευτική εμπειρία καθώς ο εκπαιδευτικός αναστοχασμός, ως μεταγνωστική διαδικασία 

αυτού που προηγήθηκε, οδηγεί στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου.  Με εργαλείο το 

ερωτηματολόγιο κλειστού τύπου και την ποσοτική προσέγγιση διεξήχθη έρευνα σε 100 

εκπαιδευτικούς, που υπηρετούν στο δημόσιο σχολείο, τον Οκτώβριο του 2020. Η έρευνα 

έδειξε ότι η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών του δείγματος, ανεξάρτητα από τα 

έτη προϋπηρεσίας, μετά το πέρας της διδακτικής πράξης αναστοχάζονται σε βαθμό αρκετό 

έως πάρα πολύ τόσο για θέματα διδακτικής όσο και για θέματα παιδαγωγικής προσέγγισης. 
 
Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτικός αναστοχασμός, διδακτική πράξη 

 

Abstract 

 
The present research investigates the degree of teacher reflection on educational experience, 

considering that this practice leads to work improvement, being a metacognitive 

retrospective process. One hundred state school teachers participated in the study which was 

conducted in October 2020. The participants completed closed-ended questions. The 

quantitative analysis of the questionnaires showed that most respondents, regardless of years 

of service, reflect considerably upon their teaching and pedagogical approaches when they 

walk out of the classroom. 
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Εισαγωγή 

 
Ο εκπαιδευτικός αναστοχασμός αποτελεί πολύτιμο εργαλείο των 

εκπαιδευτικών για την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Ουσιαστικά, συνδέεται 

αφενός με τη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου και αφετέρου με την κατανόηση 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας που μόλις προηγήθηκε (Κουτρούμπα, Βούλγαρη & 

Αντωνοπούλου, 2020· Favricopoulou, 2009). Ο Dewey (1933), στην ιστορία της 

παιδαγωγικής επιστήμης, τόνισε πρώτος τη σημασία του σκόπιμου εκπαιδευτικού 

αναστοχασμού όσον αφορά την επιλογή των δραστηριοτήτων τους και της 

αποτελεσματικότητας τους. 

Ωστόσο, σύμφωνα με τα βιβλιογραφικά δεδομένα, προβληματικό είναι ότι το 

θεωρητικό πλαίσιο του εκπαιδευτικού αναστοχασμού δεν έχει προσδιοριστεί 

επαρκώς στη σύγχρονη παιδαγωγική επιστήμη (Αμοργιανιώτη, 2021· Κουτρούμπα 

κ.ά., 2020). Ο εκπαιδευτικός αναστοχασμός είναι όμως κοινά αποδεκτό ότι αποτελεί 

μια σύνθετη μεταγνωστική διαδικασία, που επιτελείται προς όλες τις συνιστώσες της 

εκπαιδευτικής πράξης μέσα από διάφορες πρακτικές και μοντέλα και προσφέρει 

σημαντική ανατροφοδότηση και βαθιά κατανόηση για ότι προηγήθηκε στη σχολική 

τάξη. Επιπρόσθετα, το θέμα του εκπαιδευτικού αναστοχασμού δεν έχει διερευνηθεί 

επαρκώς στα ελληνικά δεδομένα και ιδίως στη σχολική εκπαίδευση και παραμένει 

άγνωστο αν οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τον αναστοχασμό για την επαγγελματική 

τους ανάπτυξη και με ποιους τρόπους, ποιες πρακτικές αναστοχάζονται.  

Η παρούσα εργασία διερευνά τον βαθμό εκπαιδευτικού αναστοχασμού πάνω 

στη βιωμένη εκπαιδευτική εμπειρία σε εκπαιδευτικούς της δημόσιας εκπαίδευσης. 

Με άλλα λόγια, διερευνάται ο βαθμός εκπαιδευτικού αναστοχασμού μετά τη λήξη 

του μαθήματος ως προς τις δραστηριότητες που ανατέθηκαν, τις παιδαγωγικές και 

διδακτικές μεθόδους και τις εναλλακτικές μεθόδους που θα μπορούσαν να είχαν 

χρησιμοποιηθεί. Από τα αποτελέσματα της έρευνας αναμένεται να αποτυπωθεί ο 

βαθμός αναστοχασμού των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών με σκοπό την 

ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών με μέσο τον αναστοχασμό. Η παρούσα εργασία 

λόγω του περιορισμένου εύρους της αποτελεί ένα μικρό τμήμα μιας ευρείας μελέτης 

που μελετά τον εκπαιδευτικό αναστοχασμό και βρίσκεται σε εξέλιξη. 
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ΕΙΡΗΝΗ Χ. ΑΜΟΡΓΙΑΝΙΩΤΗ 

Θεωρητικές προσεγγίσεις του συγκεκριμένου θέματος 

Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις 

 
Στη διεθνή και ελληνική βιβλιογραφία η έννοια του εκπαιδευτικού 

αναστοχασμού έχει λάβει διάφορους ορισμούς, ωστόσο δεν υπάρχει ένας κοινά 

αποδεκτός, ενώ η χρήση διάφορων όρων ως ταυτόσημοι της έννοιας του 

αναστοχασμού αποκαλύπτει την υποκειμενικότητα του ερευνητή (Κοκκόση, 

Πούλου, Κουστουράκης & Χανιωτάκης, 2021·Lucas, 2012). Ενδεικτικό ως προς 

αυτό είναι ότι ο Dewey (1933), που πρώτος εισήγαγε τη σημασία του αναστοχασμού 

χρησιμοποιεί πλήθος όρων αναφερόμενος στην έννοια του αναστοχασμοού. 

Ωστόσο, όλοι οι ερευνητές τείνουν να συμφωνούν για τη σημασία του 

εκπαιδευτικού αναστοχασμού ως μέσο ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών και ως 

πολύτιμο εργαλείο για τη βελτίωση της διδακτικής πρακτικής. 

Κοντολογίς, ως εκπαιδευτικός αναστοχασμός στη διδακτική πράξη ορίζεται 

μια σύνθετη μεταγνωστική διαδικασία εμβάθυνσης και κατανόησης της 

εκπαιδευτικής πράξης που εξελίσσεται ή που προηγήθηκε (Γεωργαντά, 2012· 

Farrell, 1998· Καλαϊτζοπούλου, 2001· Καράμηνας, 2010· Κουτρούμπα κ.ά., 2020·  

Πουλημένου, 2019). Ουσιαστικά, πρόκειται για μια διαδικασία κριτικής ανάλυσης 

των διδακτικών και παιδαγωγικών μεθόδων, στρατηγικών και πρακτικών που ο/η 

εκπαιδευτικός χρησιμοποίησε για την επίτευξη των μαθησιακών του στόχων. Η 

βιωμένη εκπαιδευτική εμπειρία υπόκειται σε έλεγχο και εξέταση προκειμένου να 

διαπιστωθεί ο βαθμός επίτευξης των μαθησιακών στόχων, οι αδυναμίες και οι 

δυσκολίες που προέκυψαν και να βελτιωθεί η διδακτική πρακτική και επομένως το 

εκπαιδευτικό έργο.  

Ακόμη, υπάρχει και η άποψη ότι ο εκπαιδευτικός αναστοχασμός μπορεί να 

συντελείται σε δύο διαφορετικές χρονικές φάσεις είτε κατά τη διάρκεια της 

εκπαιδευτικής πράξης είτε μετά από αυτή (Γιαννακίδου, Γιόφρτσαλη, Τζιώρα, 2003· 

Θεοδοσιάδου, 2015· Καλαϊτζοπούλου, 2001· Κουτρούμπα κ.ά., 2020· Παπακώστα, 

2010·Schön, 1983). Στην πρώτη περίπτωση, ο εκπαιδευτικός αναστοχασμός 

αξιοποιείται ώστε να διαχειριστεί ο/η εκπαιδευτικός προβλήματα που προέκυψαν 

την ώρα της εκπαιδευτικής διαδικασίας με βάση την προηγούμενη εμπειρία του. 

Μερικά παραδείγματα θα μπορούσαν να είναι τα εξής: π.χ. όταν καλείται από 

τους/τις μαθητές/τριές του να τοποθετηθεί πάνω σε μια παραβατική συμπεριφορά 

που εκδηλώθηκε στη σχολική ζωή ή όταν εκδηλώνονται ρατσιστικές συμπεριφορές 
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στην τάξη ή όταν οι μαθητές/τριές του αποτυγχάνουν να συνεργαστούν και για 

πολλά άλλα προβλήματα ή προβληματικές καταστάσεις που αναφύονται μέσα από 

την εκπαιδευτική διαδικασία. Στη δεύτερη περίπτωση, ο εκπαιδευτικός 

αναστοχασμός συντελείται αμέσως μετά τη λήξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας ή 

σε επόμενο κοντινό χρόνο, που μπορεί να φτάνει και στο τέλος της βδομάδας. Ο 

εκπαιδευτικός αναστοχασμός μετά τη λήξη του μαθήματος μπορεί να αφορά τόσο 

θέματα σχεδιασμού της διδακτικής παρέμβασης, διδακτικής πρακτικής, αξιολόγησης 

όσο θέματα οργάνωσης και διαχείρισης της σχολικής τάξης. Έτσι ο/η εκπαιδευτικός 

γίνεται ο ίδιος ερευνητής και η διδακτική παρέμβαση και ο παιδαγωγικός χειρισμός 

γίνονται αντικείμενα εξέτασης από τον ίδιο.  

Ως βασικές προϋποθέσεις της διαδικασίας του εκπαιδευτικού αναστοχασμού 

προβάλλουν ορισμένες στάσεις, δεξιότητες και ικανότητες του εκπαιδευτικού 

(Schön, 1983). Ο εκπαιδευτικός αναστοχασμός προϋποθέτει το ενδιαφέρον του/ης 

εκπαιδευτικού για την επίτευξη των μαθησιακών του στόχων και την 

αποτελεσματικότητα της διδακτικής του παρέμβασης. Ακόμη απαραίτητη είναι η 

ικανότητά του/της να σχεδιάζει, να παρεμβαίνει, να ελέγχει και αξιολογεί το 

αποτέλεσμα των διδακτικών του ενεργειών. Παράλληλα, απαιτείται ανοιχτό πνεύμα 

και οπωσδήποτε επαγγελματισμός ώστε ο/η εκπαιδευτικός να αξιολογεί την 

αυτοαποτελεσματικότητά του και την αποδοτικότητα των στρατηγικών και 

δραστηριοτήτων που εφάρμοσε στην τάξη,  (Κοκκόση, Πούλου, Κουστουράκης & 

Χανιωτάκης, 2022). Συνολικά, αξίζει να τονιστεί ότι είναι αναγκαία η ανησυχία 

του/της για την επαγγελματική του/της ανάπτυξη. 

 

Μοντέλα και Πρακτικές Εκπαιδευτικού Αναστοχασμού 

 
Στην ιστορία της παιδαγωγικής επιστήμης έχουν προταθεί διάφορα μοντέλα 

αναστοχαστικής σκέψης στη διδακτική πράξη, ωστόσο κανένα δε λειτουργεί 

ανεξάρτητα αλλά συμπληρωματικά με το άλλο. Ειδικότερα, ο Dewey (1933) εισάγει 

πέντε φάσεις:  

 εντοπισμός προβλήματος 

 διανοητική επεξεργασία της δυσκολίας 

 διατύπωση υποθέσεων  

 συλλογή υλικού για την επίλυση του προβλήματος,  

 δοκιμή των υποθέσεων.  
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ΕΙΡΗΝΗ Χ. ΑΜΟΡΓΙΑΝΙΩΤΗ 

Στις θεωρητικές προσεγγίσεις του Dewey διατυπώνεται και ο κύκλος της 

βιωματικής μάθησης κατά Kolb (1984), που περιλαμβάνει τέσσερα στάδια: 

 συγκεκριμένη εμπειρία  

 αναστοχαστική παρατήρηση  

 αφηρημένη θεωρητική σύλληψη 

 ενεργός πειραματισμός  

Άλλο μοντέλο είναι το το ALACT του Korthagen (Korthagen & Vasalos, 

2005) και εξελίσσεται σε πέντε φάσεις:  

 διδακτική παρέμβαση, 

 ανασκόπηση/αναστοχασμός, 

 εντοπισμός διδακτικών χαρακτηριστικών, 

 επανασχεδιασμός εναλλακτικής διδακτικής παρέμβασης και, τέλος,  

 νέα διδακτική παρέμβαση 

Ως κοινός παρανομαστής όλων των μοντέλων θα μπορούσε να αναφερθεί ο 

αναστοχασμός πάνω στη βιωμένη εκπαιδευτική εμπειρία, στη διδακτική πράξη που 

προηγήθηκε και η αναζήτηση εναλλακτικών μεθόδων διαχείρισης του προβλήματος 

με σκοπό τη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. 

Τέλος, έχουν προταθεί ορισμένες πρακτικές εκπαιδευτικού αναστοχασμού με 

σκοπό την επαγγελματική ανάπτυξη (Çimer, Çimer & Vekli, 2013·Κουτρούμπα κ.ά., 

2020): 

 ημερολόγιο 

 ενημέρωση για την επιστημονική βιβλιογραφία 

 υποδειγματικές διδασκαλίες ή διδασκαλίες άλλων συναδέλφων 

 βιντεοσκόπηση 

 μικροδιδασκαλία 

 φάκελος εργασιών 

 συνάντηση εκπαιδευτικού και μαθητή/τριας 

 ομάδες συνεργασίας με άλλους/ες εκπαιδευτικούς 

Τα προαναφερθέντα μέσα δεν αποτελούν τα μόνα εργαλεία αναστοχαστικής 

σκέψης, ωστόσο αποτελούν καλές πρακτικές ανάλυσης της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, ώστε έγκαιρα να ελεγχθούν τα δεδομένα και να εξαχθούν βασικά 

συμπεράσματα για τη διδακτική παρέμβαση που προηγήθηκε. 
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Οι παραμέτροι της διδακτική πράξης στο πλαίσιο της αναστοχαστικής πρακτικής 

 
Η διδακτική πράξη συνιστά μια σύνθετη εκπαιδευτική διαδικασία που 

εξελίσσεται δυναμικά μέσα από την αλληλεπίδραση των εμπλεκομένων 

(Ματσαγγούρας, 1998· Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2015· Χατζηδήμου, 2019). 

Ειδικότερα, περιλαμβάνει τον αρχικό σχεδιασμό του μαθήματος, το περιεχόμενο 

διδασκαλίας και τους επιδιωκόμενους στόχους, τις φάσεις διδασκαλίας και τις 

δραστηριότητες που τις απαρτίζουν, τις διδακτικές στρατηγικές και τις τεχνικές 

διδασκαλίας και μάθησης, την οργάνωση της τάξης και τους παιδαγωγικούς 

χειρισμούς διαχείρισης της σχολικής τάξης και τέλος την αξιολόγηση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Παράλληλα, τα τελευταία χρόνια προβάλλεται η ανάγκη 

σχεδιασμού και υλοποίησης της διδασκαλίας με βάση τις αρχές της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας ανάλογα τη μαθησιακή ετοιμότητα, τα 

ενδιαφέροντα των μαθητών/τριών και τα μαθησιακά στυλ στο πλαίσιο του 

συμπεριληπτικού σχολείου (Αργυρόπουλος, 2013· Βαλιαντή, 2020∙ Mavidou & 

Kakana, 2019∙ Νεοφύτου & Χατζησωτηρίου, 2020· Φιλιππάτου, 2013). Ειδικότερα, 

αξίζει να αναφερθεί ότι η εφαρμογή της διαφοροποιημένης παραπέμπει στην έννοια 

του «Καθολικού Σχεδιασμού Μάθησης» (Universal Design for Learning) σύμφωνα 

με τον οποίο ο/η εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί ποικιλία εκπαιδευτικού υλικού και 

μεθόδων διδασκαλίας προκειμένου να έχουν πρόσβαση στη γνώση όλοι οι 

μαθητές/τριες του/της ανάλογα με τις διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες τους 

(McGuire, Scott, & Shaw, 2006). Ως εκ τούτου, με βάση όλες αυτές τις συνιστώσες 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας ο/η εκπαιδευτικός θα κληθεί να αναστοχαστεί είτε 

κατά τη διάρκεια της διδακτικής πράξης είτε μετά τη λήξη της.  

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να αναφερθούν δύο αξιοσημείωτοι παράγοντες 

που εμπλέκονται στην αναστοχαστική διαδικασία και πρέπει να ληφθούν υπόψη. 

Αρχικά, κάθε εκπαιδευτικός σχεδιάζει και υλοποιεί τη διδασκαλία και με βάση τις 

δικές του παραδοχές, αυτό που συχνά περιγράφεται στη βιβλιογραφία ως προσωπική 

εκπαιδευτική θεωρία και πρακτική (Μπίστα, 2005). Αυτό στην πράξη σημαίνει ότι 

ο/η κάθε εκπαιδευτικός “βλέπει” τη διδασκαλία με έναν προσωπικό τρόπο και 

ενδεχομένως αναστοχάζεται και με τα δικά του προσωπικά κριτήρια. Επιπλέον, ο/η 

κάθε εκπαιδευτικός ενδέχεται να αντιλαμβάνεται διαφορετικά την έννοια του 

αναστοχασμού, με βάση όσα προαναφέρθηκαν και στις εννοιολογικές 

αποσαφηνίσεις, γεγονός που επηρεάζει τον τρόπο που αναστοχάζεται ή 
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Η διδακτική πράξη συνιστά μια σύνθετη εκπαιδευτική διαδικασία που 

εξελίσσεται δυναμικά μέσα από την αλληλεπίδραση των εμπλεκομένων 

(Ματσαγγούρας, 1998· Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2015· Χατζηδήμου, 2019). 

Ειδικότερα, περιλαμβάνει τον αρχικό σχεδιασμό του μαθήματος, το περιεχόμενο 

διδασκαλίας και τους επιδιωκόμενους στόχους, τις φάσεις διδασκαλίας και τις 

δραστηριότητες που τις απαρτίζουν, τις διδακτικές στρατηγικές και τις τεχνικές 

διδασκαλίας και μάθησης, την οργάνωση της τάξης και τους παιδαγωγικούς 

χειρισμούς διαχείρισης της σχολικής τάξης και τέλος την αξιολόγηση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Παράλληλα, τα τελευταία χρόνια προβάλλεται η ανάγκη 

σχεδιασμού και υλοποίησης της διδασκαλίας με βάση τις αρχές της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας ανάλογα τη μαθησιακή ετοιμότητα, τα 

ενδιαφέροντα των μαθητών/τριών και τα μαθησιακά στυλ στο πλαίσιο του 

συμπεριληπτικού σχολείου (Αργυρόπουλος, 2013· Βαλιαντή, 2020∙ Mavidou & 

Kakana, 2019∙ Νεοφύτου & Χατζησωτηρίου, 2020· Φιλιππάτου, 2013). Ειδικότερα, 

αξίζει να αναφερθεί ότι η εφαρμογή της διαφοροποιημένης παραπέμπει στην έννοια 

του «Καθολικού Σχεδιασμού Μάθησης» (Universal Design for Learning) σύμφωνα 

με τον οποίο ο/η εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί ποικιλία εκπαιδευτικού υλικού και 

μεθόδων διδασκαλίας προκειμένου να έχουν πρόσβαση στη γνώση όλοι οι 

μαθητές/τριες του/της ανάλογα με τις διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες τους 

(McGuire, Scott, & Shaw, 2006). Ως εκ τούτου, με βάση όλες αυτές τις συνιστώσες 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας ο/η εκπαιδευτικός θα κληθεί να αναστοχαστεί είτε 

κατά τη διάρκεια της διδακτικής πράξης είτε μετά τη λήξη της.  

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να αναφερθούν δύο αξιοσημείωτοι παράγοντες 

που εμπλέκονται στην αναστοχαστική διαδικασία και πρέπει να ληφθούν υπόψη. 

Αρχικά, κάθε εκπαιδευτικός σχεδιάζει και υλοποιεί τη διδασκαλία και με βάση τις 

δικές του παραδοχές, αυτό που συχνά περιγράφεται στη βιβλιογραφία ως προσωπική 

εκπαιδευτική θεωρία και πρακτική (Μπίστα, 2005). Αυτό στην πράξη σημαίνει ότι 

ο/η κάθε εκπαιδευτικός “βλέπει” τη διδασκαλία με έναν προσωπικό τρόπο και 

ενδεχομένως αναστοχάζεται και με τα δικά του προσωπικά κριτήρια. Επιπλέον, ο/η 

κάθε εκπαιδευτικός ενδέχεται να αντιλαμβάνεται διαφορετικά την έννοια του 

αναστοχασμού, με βάση όσα προαναφέρθηκαν και στις εννοιολογικές 

αποσαφηνίσεις, γεγονός που επηρεάζει τον τρόπο που αναστοχάζεται ή 
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χρησιμοποιεί τον αναστοχασμό (Κοκκόση, Πούλου, Κουστουράκης & Χανιωτάκης, 

2021). Παρόλα αυτά, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία ο/η αποτελεσματικός/η 

εκπαιδευτικός θα πρέπει να έχει την ικανότητα να αναστοχάζεται για όσα 

διαδραματίζονται στο πλαίσιο της σχολικής τάξης (Αυγητίδου, 2014· Καλογρίδη, 

2007· Καράμηνας, 2010). Επιπρόσθετα, κατά τον Dewey (1933), πρωτεργάτη του 

εκπαιδευτικού αναστοχασμού, ο/η εκπαιδευτικός που αναστοχάζεται πρέπει να 

διαθέτει τρία γνωρίσματα: ευρύτητα του πνεύματος, υπευθυνότητα και ολόψυχη 

αφοσίωση. Συνολικά, οι έρευνες συγκλίνουν ότι ο αναστοχασμός βοηθάει τους/τις 

εκπαιδευτικούς να αντιληφθούν τη σύνθετη φύση της διδασκαλίας και των σχολικών 

τάξεων ενώ ταυτόχρονα συμβάλλει, όπως προαναφέρθηκε, στην επαγγελματική τους 

ανάπτυξη (Αυγητίδου, 2014· Καλογρίδη, 2007). 

 

Σκοπός της έρευνας 

 
Σκοπός της έρευνας είναι να καταγραφεί ο βαθμός αναστοχασμού των 

εκπαιδευτικών του δείγματος που υπηρετούν στο ελληνικό δημόσιο σχολείο, 

αναφορικά με τη βιωμένη εκπαιδευτική εμπειρία με σκοπό τη βελτίωση του 

εκπαιδευτικού έργου. 

 

Ερευνητικά Ερωτήματα 

 
1. Σε ποιον βαθμό οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται εάν οι εργασίες που 

ανέθεσαν στους μαθητές/τριες αντικατοπτρίζουν τη γνώση των μαθητών/τριών; 

2. Σε ποιον βαθμό οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται  εάν οι εργασίες που 

θα υλοποιήσουν μετρούν απλώς τις δεξιότητες απομνημόνευσης της αποκτηθείσας 

γνώσης; 

3. Σε ποιον βαθμό οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται εάν επωφελήθηκαν 

όλοι οι μαθητές/τριες τους από την παιδαγωγική προσέγγιση που χρησιμοποίησαν; 

4. Σε ποιον βαθμό οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται εάν επωφελήθηκαν 

όλοι οι μαθητές/τριες με τις δραστηριότητες που πραγματοποίησαν; 

5. Σε ποιον βαθμό οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται σχετικά με το ποιοι 

μαθητές/τριες επωφελήθηκαν περισσότερο από τη σημερινή τους διδακτική 

παρέμβαση; 

6. Σε ποιον βαθμό οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται αναφορικά για τους 
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λόγους που επέλεξαν αυτή τη μέθοδο/δραστηριότητα για να αναπτύξουν αυτό το 

θέμα μετά τη λήξη της διδακτικής ώρας; 

7. Σε ποιον βαθμό οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται αναφορικά με ποιες 

άλλες μεθόδους θα μπορούσαν εναλλακτικά να είχαν χρησιμοποιήσει; 

 

Μεθοδολογία 

Το δείγμα της έρευνας 

  
Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν στο σύνολό τους 100 εκπαιδευτικοί που 

υπηρετούν στη δημόσια εκπαίδευση, 13 από τους οποίους ήταν άντρες και 87 ήταν 

γυναίκες. Ειδικότερα, το 22%, σύμφωνα με τον Πίνακα 1, ανήκαν στην ηλικιακή 

ομάδα έως 30 ετών, το 12% ήταν μεταξύ 31-35 ετών, το 14% ήταν μεταξύ 36-40 

ετών, το 30% από 41-50 ετών, το 18% από 51-60 και μόλις 4% πάνω από 61 ετών. 

Με βάση την ειδικότητα, το 51% αποτελούσαν οι φιλόλογοι, το 10% οι 

μαθηματικοί, το 10% δάσκαλοι και νηπιαγωγοί, το 7% οι εκπαιδευτικοί 

Πληροφορικής, το 5% ήταν Φυσικοί, ακόμη 5% εκπαιδευτικοί ξένων γλωσσών, το 

4% ήταν Οικονομικών Επιστημών και το 8 % λοιπών ειδικοτήτων. Αναφορικά με τις 

σπουδές, το 47% ήταν απόφοιτοι ΑΕΙ, ομοίως το άλλο 47% ήταν κάτοχοι 

Μεταπτυχιακού Διπλώματος, το 3% ήταν κάτοχοι Διδακτορικού και μόλις πάλι το 

3% ήταν απόφοιτοι ΤΕΙ. Αναφορικά με τα έτη υπηρεσίας, το 31% είχε μέχρι 5 

χρόνια προϋπηρεσία, το 19% από 11-15, το 17% από 21-30, το 16% από 6-10, το 

13% από 16-20 έτη και μόλις το 4% από 31 και άνω.  
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λόγους που επέλεξαν αυτή τη μέθοδο/δραστηριότητα για να αναπτύξουν αυτό το 

θέμα μετά τη λήξη της διδακτικής ώρας; 

7. Σε ποιον βαθμό οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται αναφορικά με ποιες 

άλλες μεθόδους θα μπορούσαν εναλλακτικά να είχαν χρησιμοποιήσει; 

 

Μεθοδολογία 

Το δείγμα της έρευνας 

  
Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν στο σύνολό τους 100 εκπαιδευτικοί που 

υπηρετούν στη δημόσια εκπαίδευση, 13 από τους οποίους ήταν άντρες και 87 ήταν 

γυναίκες. Ειδικότερα, το 22%, σύμφωνα με τον Πίνακα 1, ανήκαν στην ηλικιακή 

ομάδα έως 30 ετών, το 12% ήταν μεταξύ 31-35 ετών, το 14% ήταν μεταξύ 36-40 

ετών, το 30% από 41-50 ετών, το 18% από 51-60 και μόλις 4% πάνω από 61 ετών. 

Με βάση την ειδικότητα, το 51% αποτελούσαν οι φιλόλογοι, το 10% οι 

μαθηματικοί, το 10% δάσκαλοι και νηπιαγωγοί, το 7% οι εκπαιδευτικοί 

Πληροφορικής, το 5% ήταν Φυσικοί, ακόμη 5% εκπαιδευτικοί ξένων γλωσσών, το 

4% ήταν Οικονομικών Επιστημών και το 8 % λοιπών ειδικοτήτων. Αναφορικά με τις 

σπουδές, το 47% ήταν απόφοιτοι ΑΕΙ, ομοίως το άλλο 47% ήταν κάτοχοι 

Μεταπτυχιακού Διπλώματος, το 3% ήταν κάτοχοι Διδακτορικού και μόλις πάλι το 

3% ήταν απόφοιτοι ΤΕΙ. Αναφορικά με τα έτη υπηρεσίας, το 31% είχε μέχρι 5 

χρόνια προϋπηρεσία, το 19% από 11-15, το 17% από 21-30, το 16% από 6-10, το 

13% από 16-20 έτη και μόλις το 4% από 31 και άνω.  
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Πίνακας 1: Τα δημογραφικά στοιχεία του δείγματος 

ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΤΟΥ ΔΕΙΓΜΑΤΟΣ 

Α. ΦΥΛΟ 

 ΑΝΤΡΑΣ ΓΥΝΑΙΚΑ ΣΥΝΟΛΟ 

Ν 13 87 100 

% 13 87 100 

Β. ΗΛΙΚΙΑ 

 ΕΩΣ 30 31 ΕΩΣ 35 36 ΕΩΣ 40 41 ΕΩΣ 50 51 ΕΩΣ 60 61+ ΣΥΝΟΛΟ 

Ν 22 12 14 30 18 4 100 

% 22 12 14 30 18 4 100 

 

Γ. ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ 
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Δ. ΣΠΟΥΔΕΣ 

 ΑΠΟΦΟΙΤΟΣ ΑΕΙ ΑΠΟΦΟΙΤΟΣ ΤΕΙ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΟ ΣΥΝΟΛΟ 

Ν 47 3 47 3 100 

% 47 3 47 3 100 

Ε. ΧΡΟΝΙΑ ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑΣ 

 0 - 5 6 - 10 11 - 15 16 - 20 21 - 30 31 ΚΑΙ ΑΝΩ ΣΥΝΟΛΟ 

Ν 31 16 19 13 17 4 100 

% 31 16 19 13 17 4 100 
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Ερευνητικό εργαλείο 

 
Η έρευνα στηρίχθηκε στην ποσοτική προσέγγιση και επιλέχθηκε ως 

ερευνητικό εργαλείο συλλογής δεδομένων το ερωτηματολόγιο. Παράλληλα, για να 

προσδιοριστεί ο βαθμός αναστοχασμού για το κάθε ερευνητικό ερώτημα 

χρησιμοποιήθηκε η εξάβαθμη κλίμακα τύπου Likert με διαβαθμισμένες απαντήσεις 

από το πολύ αρνητικό έως και το πολύ θετικό, δηλαδή “καθόλου”, “ελάχιστα”, 

“λίγο”, “αρκετά”, “πολύ” και “πάρα πολύ”. Η σύνταξη του ερωτηματολογίου έγινε 

με βάση τη βιβλιογραφία σε σχέση με τον εκπαιδευτικό αναστοχασμό (Αυγητίδου, 

2014· Βούλγαρη, 2017·Γιαννακίδου κ.ά., 2003·Δογάνη, 2013· Θεοδοσιάδου, 2015 

Καλαϊτζοπούλου, 2001·Κοκκόση κ.ά., 2022· Κουτρούμπα κ.ά., 2020· Schön, 1983). 

Παράλληλα, συντάχθηκε με βάση τη βιβλιογραφία εκπαιδευτικής έρευνας (Cohen, 

Manion & Morrison, 2008· Creswell, 2015· Robson, 2010). Η δειγματοληψία ήταν 

ευκαιριακή, με τη μέθοδο της χιονοστιβάδας, καθώς η παρούσα έρευνα ήταν 

προκαταρκτική και η έρευνα για τον εκπαιδευτικό αναστοχασμό βρίσκεται σε 

εξέλιξη. Το ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε μέσω Google Forms και στη συνέχεια 

αναρτήθηκε σε ομάδες εκπαιδευτικών στο διαδίκτυο. Αξίζει να σημειωθεί ότι 

δόθηκε σε πρώτη φάση σ’ ένα μικρό δείγμα εκπαιδευτικών ώστε να ελεγχθούν λάθη 

και παραλείψεις. Η έρευνα υλοποιήθηκε το φθινόπωρο του 2020 και συμμετείχαν 

100 εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στο δημόσιο σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν 

να απαντήσουν με βάση την εκπαιδευτική τους εμπειρία και χωρίς προηγούμενη 

επιμόρφωση γύρω από το θέμα του εκπαιδευτικού αναστοχασμού. 

Το ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλειστού τύπου αποτελούνταν από 5 

διακριτές κατηγορίες ως εξής: 

 Ατομικά στοιχεία 

 Ερωτήσεις αναστοχασμού μετά το πέρας της διδακτικής παρέμβασης (7 

ερωτήσεις) 

 Ερωτήσεις αναστοχασμού σχετικά με τη φάση της αξιολόγησης (15 

ερωτήσεις) 

 Ερωτήσεις αναστοχασμού σχετικά με την οργάνωση της  σχολικής τάξης (18 

ερωτήσεις) 

 Ερωτήσεις αναστοχασμού για τις ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης και 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (9 ερωτήσεις) 

Ας σημειωθεί και πάλι ότι εδώ παρουσιάζονται οι ερωτήσεις που ελέγχουν τον 
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Ερευνητικό εργαλείο 

 
Η έρευνα στηρίχθηκε στην ποσοτική προσέγγιση και επιλέχθηκε ως 

ερευνητικό εργαλείο συλλογής δεδομένων το ερωτηματολόγιο. Παράλληλα, για να 

προσδιοριστεί ο βαθμός αναστοχασμού για το κάθε ερευνητικό ερώτημα 

χρησιμοποιήθηκε η εξάβαθμη κλίμακα τύπου Likert με διαβαθμισμένες απαντήσεις 

από το πολύ αρνητικό έως και το πολύ θετικό, δηλαδή “καθόλου”, “ελάχιστα”, 

“λίγο”, “αρκετά”, “πολύ” και “πάρα πολύ”. Η σύνταξη του ερωτηματολογίου έγινε 

με βάση τη βιβλιογραφία σε σχέση με τον εκπαιδευτικό αναστοχασμό (Αυγητίδου, 

2014· Βούλγαρη, 2017·Γιαννακίδου κ.ά., 2003·Δογάνη, 2013· Θεοδοσιάδου, 2015 

Καλαϊτζοπούλου, 2001·Κοκκόση κ.ά., 2022· Κουτρούμπα κ.ά., 2020· Schön, 1983). 

Παράλληλα, συντάχθηκε με βάση τη βιβλιογραφία εκπαιδευτικής έρευνας (Cohen, 

Manion & Morrison, 2008· Creswell, 2015· Robson, 2010). Η δειγματοληψία ήταν 

ευκαιριακή, με τη μέθοδο της χιονοστιβάδας, καθώς η παρούσα έρευνα ήταν 

προκαταρκτική και η έρευνα για τον εκπαιδευτικό αναστοχασμό βρίσκεται σε 

εξέλιξη. Το ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε μέσω Google Forms και στη συνέχεια 

αναρτήθηκε σε ομάδες εκπαιδευτικών στο διαδίκτυο. Αξίζει να σημειωθεί ότι 

δόθηκε σε πρώτη φάση σ’ ένα μικρό δείγμα εκπαιδευτικών ώστε να ελεγχθούν λάθη 

και παραλείψεις. Η έρευνα υλοποιήθηκε το φθινόπωρο του 2020 και συμμετείχαν 

100 εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στο δημόσιο σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν 

να απαντήσουν με βάση την εκπαιδευτική τους εμπειρία και χωρίς προηγούμενη 

επιμόρφωση γύρω από το θέμα του εκπαιδευτικού αναστοχασμού. 

Το ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλειστού τύπου αποτελούνταν από 5 

διακριτές κατηγορίες ως εξής: 

 Ατομικά στοιχεία 

 Ερωτήσεις αναστοχασμού μετά το πέρας της διδακτικής παρέμβασης (7 

ερωτήσεις) 

 Ερωτήσεις αναστοχασμού σχετικά με τη φάση της αξιολόγησης (15 

ερωτήσεις) 

 Ερωτήσεις αναστοχασμού σχετικά με την οργάνωση της  σχολικής τάξης (18 

ερωτήσεις) 

 Ερωτήσεις αναστοχασμού για τις ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης και 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (9 ερωτήσεις) 

Ας σημειωθεί και πάλι ότι εδώ παρουσιάζονται οι ερωτήσεις που ελέγχουν τον 

 
ΕΙΡΗΝΗ Χ. ΑΜΟΡΓΙΑΝΙΩΤΗ 

αναστοχασμό μετά το πέρας της διδακτικής παρέμβασης λόγω του περιορισμένου 

εύρους της παρούσας εργασίας. 

 
Τρόπος ανάλυσης δεδομένων 

 
Ο τρόπος ανάλυσης των ερευνητικών δεδομένων είναι η στατιστική 

επεξεργασία με το στατιστικό πακέτο SPSS 24.0 με τη μέθοδο crosstabulation και το 

κριτήριο x2. Ως ανεξάρτητη μεταβλητή επιλέχθηκε στην παρούσα έρευνα η 

μεταβλητή “έτη προϋπηρεσίας”, ενώ ως εξαρτημένες μεταβλητές οι ερωτήσεις 

διαβαθμισμένης κλίμακας της 2ης κατηγορίας “ερωτήσεις αναστοχασμού μετά τη 

λήξη της διδακτικής πράξης” ώστε να διαπιστωθεί αν ο παράγοντας έτη 

προϋπηρεσίας επιδρά στον εκπαιδευτικό αναστοχασμό. 

 
Αξιοπιστία και εγκυρότητα ερευνητικού εργαλείου 

 
Μέσω του SPSS διερευνήθηκε η αξιοπιστία και ο βαθμός εγκυρότητας του 

ερευνητικού εργαλείου. Ειδικότερα, με τον δείκτη Cronbach's Alpha 

προσδιορίστηκε ο βαθμός αξιοπιστίας του ερευνητικού εργαλείου που ανέρχεται 

α=0,967, τιμή που δείχνει ιδιαίτερα υψηλή αξιοπιστία. Παράλληλα, 

πραγματοποιήθηκε παραγοντική ανάλυση στο SPSS με τη μέθοδο Principal 

Component Analysis και μέθοδο περιστροφής την Varimax with Kaiser 

Normalization. Η ανάλυση οδήγησε σε 12 παράγοντες με αθροιστική διασπορά που 

ανέρχεται σε 84,978%. Αυτό στην πράξη σημαίνει ότι οι 12 αυτοί παράγοντες 

ερμηνεύουν σχεδόν το 85% του ερευνητικού εργαλείου.  

Η ερμηνευόμενη και αθροιστική διασπορά των παραγόντων παρουσιάζεται 

στον πίνακα 2. 
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Πίνακας 2: Εγκυρότητα ερευνητικού εργαλείου 

 

Παράγοντας 
Ερμηνευόμενη 

διασπορά σε % 

Αθροιστική 

διασπορά σε % 

1 23,375 23,375 

2 8,753 32,128 

3 8,478 40,607 

4 8,274 48,881 

5 8,055 56,937 

6 6,147 63,083 

7 4,556 67,639 

8 4,552 72,192 

9 3,827 76,019 

10 3,357 79,376 

11 3,109 82,485 

12 2,493 84,978 

 

 

Παρουσίαση αποτελεσμάτων της έρευνας 

 
Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων της έρευνας γίνεται μέσα από έναν πίνακα 

για κάθε ερευνητικό ερώτημα, ώστε να αποτυπωθούν τα δεδομένα της έρευνας με 

ακρίβεια για τον αναγνώστη. 

Από τον Πίνακα 3 προκύπτει συνολικά ότι η συντριπτική πλειοψηφία όλων 

των εκπαιδευτικών ανεξάρτητα από τα έτη προϋπηρεσίας αναστοχάζεται αρκετά έως 

πάρα πολύ εάν οι εργασίες ανάθεσης αντικατοπτρίζουν τη γνώση των 

μαθητών/τριών. Οι διαφορές που παρατηρούνται σε κάθε κατηγορία ως προς το 

βαθμό αναστοχασμού σ’ αυτό το ερώτημα δε σημειώνονται ως σημαντικές. 
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Πίνακας 2: Εγκυρότητα ερευνητικού εργαλείου 

 

Παράγοντας 
Ερμηνευόμενη 

διασπορά σε % 

Αθροιστική 

διασπορά σε % 

1 23,375 23,375 

2 8,753 32,128 

3 8,478 40,607 

4 8,274 48,881 

5 8,055 56,937 

6 6,147 63,083 

7 4,556 67,639 

8 4,552 72,192 

9 3,827 76,019 

10 3,357 79,376 

11 3,109 82,485 

12 2,493 84,978 

 

 

Παρουσίαση αποτελεσμάτων της έρευνας 

 
Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων της έρευνας γίνεται μέσα από έναν πίνακα 

για κάθε ερευνητικό ερώτημα, ώστε να αποτυπωθούν τα δεδομένα της έρευνας με 

ακρίβεια για τον αναγνώστη. 

Από τον Πίνακα 3 προκύπτει συνολικά ότι η συντριπτική πλειοψηφία όλων 

των εκπαιδευτικών ανεξάρτητα από τα έτη προϋπηρεσίας αναστοχάζεται αρκετά έως 

πάρα πολύ εάν οι εργασίες ανάθεσης αντικατοπτρίζουν τη γνώση των 

μαθητών/τριών. Οι διαφορές που παρατηρούνται σε κάθε κατηγορία ως προς το 

βαθμό αναστοχασμού σ’ αυτό το ερώτημα δε σημειώνονται ως σημαντικές. 
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Πίνακας 3: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: οι εργασίες που ανάθεσα στους/στις 

μαθητές/τριες αντικατοπτρίζουν τη γνώση των μαθητών/τριών; 

Pearson Chi-Square : 0,086 

 
 

Από τον Πίνακα 4 προκύπτει η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών σε ποσοστό 

70% περίπου και σ’ αυτό το ερώτημα δήλωσε ότι αναστοχάζεται αρκετά έως πάρα 

πολύ. Ο παράγοντας έτη προϋπηρεσίας δε φαίνεται να οδήγησε σε σημαντική 

διαφοροποίηση των απαντήσεων των υποκειμένων του δείγματος στο ερώτημα εάν 

οι εργασίες που θα υλοποιήσουν μετρούν απλώς τις δεξιότητες απομνημόνευσης της 

αποκτηθείσας γνώσης. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

0-5 31 6,5% 3,2% 12,9% 35,5% 41,9% 

6-10 16 0,0% 6,3% 31,3% 25,0% 37,5% 

11-15 19 0,0% 0,0% 36,8% 42,1% 21,1% 

16-20 13 0,0% 15,4% 53,8% 15,4% 15,4% 

21 και άνω 21 0,0% 4,8% 47,6% 38,1% 9,5% 

Σύνολο 100 2,0% 5,0% 33,0% 33,0% 27,0% 
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Πίνακας 4: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: οι εργασίες που θα υλοποιήσουν μετρούν 

απλώς τις δεξιότητες απομνημόνευσης της αποκτηθείσας γνώσης; 

Pearson Chi-Square : 0,782 

 

 

Σύμφωνα με τον Πίνακα 5 παρατηρείται ότι η συντριπτική πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών, περίπου το 85 %, αναστοχάζεται σε βαθμό αρκετά έως πάρα πολύ 

εάν επωφελήθηκαν όλοι οι μαθητές/τριες από την παιδαγωγική προσέγγιση που 

χρησιμοποίησαν. 

 

Πίνακας 5: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: επωφελήθηκαν όλοι οι μαθητές/τριές μου 

από την παιδαγωγική προσέγγιση που χρησιμοποίησα; 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

0-5 31 0,0% 9,7% 29,0% 19,4% 41,9% 

6-10 16 6,3% 6,3% 18,8% 43,8% 25,0% 

11-15 19 0,0% 0,0% 36,8% 52,6% 10,5% 

16-20 13 7,7% 23,1% 15,4% 38,5% 15,4% 

21 και άνω 21 4,8% 9,5% 38,1% 33,3% 14,3% 

Σύνολο 100 3,0% 9,0% 29,0% 35,0% 24,0% 

Pearson Chi-Square : 0,161 

 

 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Καθόλου Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ 

Πάρα 

πολύ 

0-5 31 9,7% 12,9% 6,5% 32,3% 25,8% 12,9% 

6-10 16 0,0% 0,0% 18,8% 37,5% 25,0% 18,8% 

11-15 19 0,0% 10,5% 26,3% 26,3% 26,3% 10,5% 

16-20 13 7,7% 23,1% 7,7% 38,5% 15,4% 7,7% 

21 και άνω 21 0,0% 14,3% 14,3% 33,3% 19,0% 19,0% 

Σύνολο 100 4,0% 12,0% 14,0% 33,0% 23,0% 14,0% 
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Πίνακας 4: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: οι εργασίες που θα υλοποιήσουν μετρούν 

απλώς τις δεξιότητες απομνημόνευσης της αποκτηθείσας γνώσης; 

Pearson Chi-Square : 0,782 

 

 

Σύμφωνα με τον Πίνακα 5 παρατηρείται ότι η συντριπτική πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών, περίπου το 85 %, αναστοχάζεται σε βαθμό αρκετά έως πάρα πολύ 

εάν επωφελήθηκαν όλοι οι μαθητές/τριες από την παιδαγωγική προσέγγιση που 

χρησιμοποίησαν. 

 

Πίνακας 5: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: επωφελήθηκαν όλοι οι μαθητές/τριές μου 

από την παιδαγωγική προσέγγιση που χρησιμοποίησα; 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

0-5 31 0,0% 9,7% 29,0% 19,4% 41,9% 

6-10 16 6,3% 6,3% 18,8% 43,8% 25,0% 

11-15 19 0,0% 0,0% 36,8% 52,6% 10,5% 

16-20 13 7,7% 23,1% 15,4% 38,5% 15,4% 

21 και άνω 21 4,8% 9,5% 38,1% 33,3% 14,3% 

Σύνολο 100 3,0% 9,0% 29,0% 35,0% 24,0% 

Pearson Chi-Square : 0,161 

 

 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Καθόλου Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ 

Πάρα 

πολύ 

0-5 31 9,7% 12,9% 6,5% 32,3% 25,8% 12,9% 

6-10 16 0,0% 0,0% 18,8% 37,5% 25,0% 18,8% 

11-15 19 0,0% 10,5% 26,3% 26,3% 26,3% 10,5% 

16-20 13 7,7% 23,1% 7,7% 38,5% 15,4% 7,7% 

21 και άνω 21 0,0% 14,3% 14,3% 33,3% 19,0% 19,0% 

Σύνολο 100 4,0% 12,0% 14,0% 33,0% 23,0% 14,0% 
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Από τον Πίνακα 6 προκύπτει ότι συνολικά η συντριπτική πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών, περίπου το 90%, αναστοχάζεται σε βαθμό αρκετά έως πάρα πολύ 

εάν επωφελήθηκαν όλοι οι μαθητές/τριες με τις δραστηριότητες που 

πραγματοποίησαν. 

 

Πίνακας 6: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: επωφελήθηκαν όλοι οι μαθητές/τριες μου με 

τις δραστηριότητες που πραγματοποίησα; 

 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

0-5 31 3,2% 3,2% 22,6% 19,4% 51,6% 

6-10 16 6,3% 6,3% 18,8% 31,3% 37,5% 

11-15 19 0,0% 5,3% 36,8% 47,4% 10,5% 

16-20 13 7,7% 15,4% 15,4% 46,2% 15,4% 

21 και άνω 21 4,8% 4,8% 33,3% 47,6% 9,5% 

Σύνολο 100 4,0% 6,0% 26,0% 36,0% 28,0% 

Pearson Chi-Square : 0,126 

 

 

Από τον Πίνακα 7 φαίνεται  η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών περίπου το 85% 

φαίνεται να αναστοχάζονται από αρκετά ως πάρα πολύ σχετικά με το ποιοι 

μαθητές/τριες επωφελήθηκαν περισσότερο από τη σημερινή τους διδακτική 

παρέμβαση. 
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Πίνακας 7: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: ποιοι μαθητές/τριες μου επωφελήθηκαν 

περισσότερο από τη σημερινή διδακτική παρέμβαση;  

 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

0-5 31 9,7% 3,2% 29,0% 25,8% 32,3% 

6-10 16 6,3% 6,3% 25,0% 31,3% 31,3% 

11-15 19 5,3% 15,8% 15,8% 36,8% 26,3% 

16-20 13 7,7% 15,4% 15,4% 38,5% 23,1% 

21 και άνω 21 4,8% 9,5% 28,6% 38,1% 19,0% 

Σύνολο 100 7,0% 9,0% 24,0% 33,0% 27,0% 

Pearson Chi-Square : 0,978 

 

 

Από τον Πίνακα 8 προκύπτει σχεδόν η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, 

περίπου το 80% ανεξάρτητα τα έτη προϋπηρεσίας εμφανίζονται να αναστοχάζονται 

από αρκετά ως πάρα πολύ σε σχέση με το γιατί επέλεξαν αυτή τη 

μέθοδο/δραστηριότητα για να αναπτύξουν αυτό το θέμα. 

 

Πίνακας 8: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: γιατί επέλεξα αυτή τη μέθοδο/δραστηριότητα 

για να αναπτύξω αυτό το θέμα; 

 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Καθόλου Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ 

Πάρα 

πολύ 

0-5 31 3,2% 9,7% 3,2% 29,0% 29,0% 25,8% 

6-10 16 0,0% 0,0% 0,0% 43,8% 25,0% 31,3% 

11-15 19 5,3% 5,3% 15,8% 31,6% 31,6% 10,5% 

16-20 13 0,0% 7,7% 30,8% 15,4% 30,8% 15,4% 

21 και άνω 21 0,0% 4,8% 23,8% 28,6% 38,1% 4,8% 

Σύνολο 100 2,0% 6,0% 13,0% 30,0% 31,0% 18,0% 

Pearson Chi-Square : 0,375 
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Πίνακας 7: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: ποιοι μαθητές/τριες μου επωφελήθηκαν 

περισσότερο από τη σημερινή διδακτική παρέμβαση;  

 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

0-5 31 9,7% 3,2% 29,0% 25,8% 32,3% 

6-10 16 6,3% 6,3% 25,0% 31,3% 31,3% 

11-15 19 5,3% 15,8% 15,8% 36,8% 26,3% 

16-20 13 7,7% 15,4% 15,4% 38,5% 23,1% 

21 και άνω 21 4,8% 9,5% 28,6% 38,1% 19,0% 

Σύνολο 100 7,0% 9,0% 24,0% 33,0% 27,0% 

Pearson Chi-Square : 0,978 

 

 

Από τον Πίνακα 8 προκύπτει σχεδόν η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, 

περίπου το 80% ανεξάρτητα τα έτη προϋπηρεσίας εμφανίζονται να αναστοχάζονται 

από αρκετά ως πάρα πολύ σε σχέση με το γιατί επέλεξαν αυτή τη 

μέθοδο/δραστηριότητα για να αναπτύξουν αυτό το θέμα. 

 

Πίνακας 8: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: γιατί επέλεξα αυτή τη μέθοδο/δραστηριότητα 

για να αναπτύξω αυτό το θέμα; 

 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Καθόλου Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ 

Πάρα 

πολύ 

0-5 31 3,2% 9,7% 3,2% 29,0% 29,0% 25,8% 

6-10 16 0,0% 0,0% 0,0% 43,8% 25,0% 31,3% 

11-15 19 5,3% 5,3% 15,8% 31,6% 31,6% 10,5% 

16-20 13 0,0% 7,7% 30,8% 15,4% 30,8% 15,4% 

21 και άνω 21 0,0% 4,8% 23,8% 28,6% 38,1% 4,8% 

Σύνολο 100 2,0% 6,0% 13,0% 30,0% 31,0% 18,0% 

Pearson Chi-Square : 0,375 

 

 
ΕΙΡΗΝΗ Χ. ΑΜΟΡΓΙΑΝΙΩΤΗ 

Σύμφωνα με τον Πίνακα 9 προκύπτει ότι η συντριπτική πλειοψηφία όλων των 

εκπαιδευτικών μετά τη λήξη τους μαθήματος αναστοχάζονται αρκετά έως πάρα 

πολύ, αναφορικά με ποιες άλλες μεθόδους θα μπορούσαν εναλλακτικά να είχαν 

χρησιμοποιήσει. 

 

Πίνακας 9: Πόσο συχνά αναρωτιέστε: ποιες άλλες μεθόδους θα μπορούσα 

εναλλακτικά να έχω χρησιμοποιήσει; 

 

Έτη 

Προϋπηρεσίας 
Ν Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

0-5 31 6,5% 6,5% 25,8% 38,7% 22,6% 

6-10 16 0,0% 0,0% 37,5% 43,8% 18,8% 

11-15 19 5,3% 10,5% 21,1% 36,8% 26,3% 

16-20 13 7,7% 7,7% 23,1% 30,8% 30,8% 

21 και άνω 21 9,5% 14,3% 23,8% 38,1% 14,3% 

Σύνολο 100 6,0% 8,0% 26,0% 38,0% 22,0% 

Pearson Chi-Square : 0,978 

 

 

Από τη στατιστική επεξεργασία με το κριτήριο x 2, προέκυψε ότι p > 0,05, 

συνεπώς δεν υπάρχει στατιστική συνάφεια μεταξύ των απόψεων των υποκειμένων 

της έρευνας και της προϋπηρεσίας τους και ως επακόλουθο τα αποτελέσματα δεν 

μπορούν να γενικευθούν στον πληθυσμό. 

 

Συζήτηση 

 
Από τους ερωτηθέντες/είσες τους δείγματος προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί 

στη συντριπτική τους πλειοψηφία και ανεξάρτητα από την ειδικότητα 

αναστοχάζονται αρκετά έως πάρα πολύ αναφορικά με τη διδακτική πράξη που 

προηγήθηκε. Η έρευνα επιβεβαιώνει ότι οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται πάνω στη 

βιωμένη εμπειρία, ότι το χτύπημα του κουδουνιού δε σημαίνει το τέλος της 

διδακτικής πράξης για τον/την εκπαιδευτικό αλλά ότι για εκείνον η διδακτική πράξη 

εξελίσσεται σε τρεις φάσεις: α. σχεδιασμός β. υλοποίηση γ. αξιολόγηση-
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ανατροφοδότηση-αναστοχασμός (Γεωργαντά, 2012· Γιαννακίδου κ.ά., 2003· 

Καλαϊτζοπούλου, 2001· Κουτρούμπα κ.ά., 2020· Πουλημένου, 2019). Ας τονιστεί 

ότι η έρευνα αυτή μπορεί να συζητηθεί μόνο ως προς το θεωρητικό της πλαίσιο, 

καθώς απουσιάζουν, όπως προαναφέρθηκε, εμπειρικές έρευνες που μελετούν τον 

εκπαιδευτικό αναστοχασμό στη χώρα μας σε επίπεδο σχολικής εκπαίδευσης.  

Ειδικότερα, αναστοχάζονται αρκετά έως πάρα πολύ σε σχέση με εργασίες που 

μετρούν γνώσεις ή δεξιότητες, εάν όλοι οι μαθητές/τριες επωφελήθηκαν από την 

παιδαγωγική προσέγγιση που χρησιμοποιήσαν και εάν όλοι οι μαθητές/τριες 

επωφελήθηκαν από τις δραστηριότητες που υλοποιήθηκαν, αλλά γιατί επέλεξαν 

αυτή την παιδαγωγική μέθοδο και αν θα μπορούσαν να επιλέξουν κάποιες άλλες 

εναλλακτικές μεθόδους. Ουσιαστικά, από τα ερωτήματα, που τέθηκαν, φαίνεται να 

τους απασχολούν αρκετά έως πάρα πολύ όλα τα ζητήματα διδακτικής, 

παιδαγωγικής, δεξιοτήτων και γνώσεων αλλά και της συμμετοχής και επίδοσης του 

συνολικού μαθητικού δυναμικού της τάξης (Ματσαγγούρας, 1998· Ταρατόρη-

Τσαλκατίδου, 2015· Χατζηδήμου, 2019). Αυτό μπορεί να συνδέεται και με τη φύση 

της διδακτικής πράξης, καθώς αποτελεί σύνθετη και δυναμική διαδικασία, όπως 

προαναφέρθηκε στο θεωρητικό πλαίσιο. Ο μεγάλος αυτός βαθμός του 

εκπαιδευτικού αναστοχασμού από τους/τις ερωτηθέντες/είσες του δείγματος θα 

μπορούσε να ερμηνευτεί σε συνάρτηση με τις αρχές της διδακτικής πράξης. Ο/η 

εκπαιδευτικός, όταν προσέρχεται στην τάξη έχει πολλά μεθοδολογικά εργαλεία. 

Δηλαδή, επιλέγει ανάμεσα σε διάφορες θεωρίες μάθησης και διδασκαλίας και 

παιδαγωγικές αρχές, καθώς οι εκπαιδευτικοί αφενός οικοδομούν τη γνώση με 

διαφορετικό τρόπο κάθε φορά ανάλογα τη σύνθεση του μαθητικού δυναμικού, το 

μαθησιακό στυλ των μαθητών/τριών και αφετέρου οργανώνουν την τάξη 

παιδαγωγικά με διάφορους τρόπους. Ουσιαστικά, ο/η εκπαιδευτικός αναστοχασμός 

μπορεί να συνδέεται με το μαθητικό δυναμικό που διαφοροποιείται κάθε φορά και 

ο/η εκπαιδευτικός καλείται να αναπροσαρμόσει τη διδασκαλία ή και τα 

προσδοκώμενα αποτελέσματα ανάλογα με τις εκπαιδευτικές ανάγκες (Μπίστα, 

2005) 

Ο υψηλός βαθμός εκπαιδευτικού αναστοχασμού αναφορικά με τη διδακτική 

πράξη που προηγήθηκε μπορεί να συνδέεται και με τον επαγγελματισμό των 

εκπαιδευτικών και συνάδει με το αυξημένο ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για 

επιμόρφωση και κατάρτιση (Κούλης, & Μπαγάκης, 2022). Η εικόνα του/της 

εκπαιδευτικού φαίνεται να διαφοροποιείται σε σχέση με παλαιότερες εποχές και ο/η 
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ανατροφοδότηση-αναστοχασμός (Γεωργαντά, 2012· Γιαννακίδου κ.ά., 2003· 

Καλαϊτζοπούλου, 2001· Κουτρούμπα κ.ά., 2020· Πουλημένου, 2019). Ας τονιστεί 

ότι η έρευνα αυτή μπορεί να συζητηθεί μόνο ως προς το θεωρητικό της πλαίσιο, 

καθώς απουσιάζουν, όπως προαναφέρθηκε, εμπειρικές έρευνες που μελετούν τον 

εκπαιδευτικό αναστοχασμό στη χώρα μας σε επίπεδο σχολικής εκπαίδευσης.  

Ειδικότερα, αναστοχάζονται αρκετά έως πάρα πολύ σε σχέση με εργασίες που 

μετρούν γνώσεις ή δεξιότητες, εάν όλοι οι μαθητές/τριες επωφελήθηκαν από την 

παιδαγωγική προσέγγιση που χρησιμοποιήσαν και εάν όλοι οι μαθητές/τριες 

επωφελήθηκαν από τις δραστηριότητες που υλοποιήθηκαν, αλλά γιατί επέλεξαν 

αυτή την παιδαγωγική μέθοδο και αν θα μπορούσαν να επιλέξουν κάποιες άλλες 

εναλλακτικές μεθόδους. Ουσιαστικά, από τα ερωτήματα, που τέθηκαν, φαίνεται να 

τους απασχολούν αρκετά έως πάρα πολύ όλα τα ζητήματα διδακτικής, 

παιδαγωγικής, δεξιοτήτων και γνώσεων αλλά και της συμμετοχής και επίδοσης του 

συνολικού μαθητικού δυναμικού της τάξης (Ματσαγγούρας, 1998· Ταρατόρη-

Τσαλκατίδου, 2015· Χατζηδήμου, 2019). Αυτό μπορεί να συνδέεται και με τη φύση 

της διδακτικής πράξης, καθώς αποτελεί σύνθετη και δυναμική διαδικασία, όπως 

προαναφέρθηκε στο θεωρητικό πλαίσιο. Ο μεγάλος αυτός βαθμός του 

εκπαιδευτικού αναστοχασμού από τους/τις ερωτηθέντες/είσες του δείγματος θα 

μπορούσε να ερμηνευτεί σε συνάρτηση με τις αρχές της διδακτικής πράξης. Ο/η 

εκπαιδευτικός, όταν προσέρχεται στην τάξη έχει πολλά μεθοδολογικά εργαλεία. 

Δηλαδή, επιλέγει ανάμεσα σε διάφορες θεωρίες μάθησης και διδασκαλίας και 

παιδαγωγικές αρχές, καθώς οι εκπαιδευτικοί αφενός οικοδομούν τη γνώση με 

διαφορετικό τρόπο κάθε φορά ανάλογα τη σύνθεση του μαθητικού δυναμικού, το 

μαθησιακό στυλ των μαθητών/τριών και αφετέρου οργανώνουν την τάξη 

παιδαγωγικά με διάφορους τρόπους. Ουσιαστικά, ο/η εκπαιδευτικός αναστοχασμός 

μπορεί να συνδέεται με το μαθητικό δυναμικό που διαφοροποιείται κάθε φορά και 

ο/η εκπαιδευτικός καλείται να αναπροσαρμόσει τη διδασκαλία ή και τα 

προσδοκώμενα αποτελέσματα ανάλογα με τις εκπαιδευτικές ανάγκες (Μπίστα, 

2005) 

Ο υψηλός βαθμός εκπαιδευτικού αναστοχασμού αναφορικά με τη διδακτική 

πράξη που προηγήθηκε μπορεί να συνδέεται και με τον επαγγελματισμό των 

εκπαιδευτικών και συνάδει με το αυξημένο ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για 

επιμόρφωση και κατάρτιση (Κούλης, & Μπαγάκης, 2022). Η εικόνα του/της 

εκπαιδευτικού φαίνεται να διαφοροποιείται σε σχέση με παλαιότερες εποχές και ο/η 
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ίδιος/α παύει να συμπεριφέρεται ως αυθεντία και αναζητά στρατηγικές και καλές 

πρακτικές ώστε να βελτιώσει όλες τις πτυχές του εκπαιδευτικού του έργου. Το 

έκδηλο αυτό ενδιαφέρον ενδεχομένως να φανερώνει και την ανάγκη των 

εκπαιδευτικών να αναστοχάζονται αναφορικά με τη βιωμένη εκπαιδευτική εμπειρία 

σε συνεργασία με άλλους συναδέλφους και να συζητούν εναλλακτικές και λύσεις σε 

προβλήματα που εγείρονται στις τάξεις τους. Στην περίπτωση αυτή θα μπορούσε και 

ο ρόλος των Σχολικών Συμβούλων να είναι πιο ενεργός παρέχοντας επιστημονική 

και παιδαγωγική υποστήριξη στη πράξη, μέσα από συγκεκριμένο εκπαιδευτικό 

περιβάλλον. 

Παράλληλα, το τμήμα αυτό της έρευνας που μελετά τον εκπαιδευτικό 

στοχασμό πάνω στη βιωμένη διδακτική εμπειρία θα μπορούσε να συγκριθεί με το 

τελευταίο τμήμα της ίδιας έρευνας που μετρούσε τον εκπαιδευτικό αναστοχασμό 

αναφορικά με την επαγγελματική ανάπτυξη (Αμοργιανιώτη, 2021). Από τα 

ευρήματα της έρευνας για την επαγγελματική ανάπτυξη προέκυψε ότι μισοί από 

τους/τις ερωτηθέντες/είσες εκπαιδευτικούς αναστοχάζονται μόνο σε βαθμό αρκετά 

πάνω στη βιωμένη εκπαιδευτική εμπειρία με σκοπό την επαγγελματική τους 

ανάπτυξη. Παράλληλα, μόνο ένα μικρό ποσοστό των εκπαιδευτικών, κοντά στο 10% 

αναστοχάζεται πάρα πολύ για θέματα τόσο της διδασκαλίας όσο και της σχολικής 

ζωής, γεγονός που φανερώνει ότι λίγοι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν σε πολύ μεγάλο 

βαθμό τον αναστοχασμό ως βασική αφετηρία για την επαγγελματική τους ανάπτυξη. 

Αυτό φαίνεται λίγο αντιφατικό, όταν είναι γνωστό ότι η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών στη χώρα μας παρακολουθούν σε προσωπικό χρόνο επιμορφώσεις 

και εκπαιδευτικά προγράμματα κατάρτισης, ωστόσο στην έρευνα απάντησαν ότι δε 

χρησιμοποιούν τον εκπαιδευτικό αναστοχασμό ως μέρος της επαγγελματικής τους 

ανάπτυξης. Πιθανόν αυτό να σημαίνει ότι δε γνωρίζουν τη θετική συσχέτιση 

εκπαιδευτικού αναστοχασμού και επαγγελματικής ανάπτυξης. Η έρευνα ίσως εδώ 

οφείλει να εστιάσει αφενός στους τρόπους που επιδιώκουν οι Έλληνες/ίδες 

εκπαιδευτικοί την επαγγελματική τους ανάπτυξη και στα κίνητρα αυτής ώστε να 

φωτιστεί το θέμα. 

 

Συμπεράσματα 

 
Η έρευνα έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγματος αναστοχάζονται σε βαθμό 

αρκετό έως πάρα πολύ πάνω στη βιωμένη εκπαιδευτική εμπειρία γεγονός που 
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φανερώνει το έντονο ενδιαφέρον τους για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση της 

διδακτικής πράξης. Αυτό το εύρημα είναι πολύ σημαντικό καθώς φανερώνει το 

έκδηλο ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για βελτίωση του εκπαιδευτικού τους έργου 

και αξιοποίηση του αναστοχασμού συστηματικά ως μέσο ενδυνάμωσης των 

εκπαιδευτικών. Στην ουσία, θα μπορούσαν οι εκπαιδευτικοί να αναστοχάζονται 

εβδομαδιαίως με βάση ημερολόγιο και να συζητούν τους προβληματισμούς τους σε 

επίπεδο σχολική κοινότητας σε συνεργασία με άλλους εκπαιδευτικούς της τάξης ή 

της ειδικότητάς τους ή τον Σύμβουλο Εκπαίδευσης. 

Επιπλέον, μένει να ερευνηθεί ο βαθμός και ο τρόπος που οι εκπαιδευτικοί 

χρησιμοποιούν τον εκπαιδευτικό αναστοχασμό για τη βελτίωση της διδακτικής 

πρακτικής. Ακόμη, θα μπορούσε να διερευνηθεί σε ποιο βαθμό μοιράζονται αυτόν 

τον αναστοχασμό με τους συναδέλφους τους, αν τον καταγράφουν σε ημερολόγιο 

περιοδικά και αν τον αξιοποιούν όταν προσφέρουν mentoring σε φοιτητές που 

κάνουν πρακτική άσκηση στην τάξη τους.  

Ωστόσο, η έρευνα περιλαμβάνει μεθοδολογικούς και θεωρητικούς 

περιορισμούς, καθώς η επιλογή του δείγματος ήταν τυχαία και δεν έχει μελετηθεί ο 

βαθμός επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών γύρω από το θέμα του εκπαιδευτικού 

αναστοχασμού. Παράλληλα, το δείγμα είναι μικρό και παρουσιάζει γεωγραφική 

διασπορά, έτσι τα αποτελέσματα δεν μπορούν να γενικευθούν και αναφέρονται μόνο 

στους/στις συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα. Η παρούσα έρευνα βρίσκεται σε 

προκαταρκτικό στάδιο και είναι σε εξέλιξη. Απαιτούνται έρευνες μεγαλύτερης 

εμβέλειας που θα εξετάσουν το θέμα του εκπαιδευτικού αναστοχασμού σε 

συνάρτηση με την επαγγελματική τους ανάπτυξη και ιδιαίτερα ενδιαφέρον θα είχε 

να εξεταστεί ο βαθμός και οι πρακτικές του εκπαιδευτικού αναστοχασμού και τα 

οφέλη του μετά από σχετική επιμόρφωση. 
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φανερώνει το έντονο ενδιαφέρον τους για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση της 

διδακτικής πράξης. Αυτό το εύρημα είναι πολύ σημαντικό καθώς φανερώνει το 

έκδηλο ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για βελτίωση του εκπαιδευτικού τους έργου 

και αξιοποίηση του αναστοχασμού συστηματικά ως μέσο ενδυνάμωσης των 

εκπαιδευτικών. Στην ουσία, θα μπορούσαν οι εκπαιδευτικοί να αναστοχάζονται 

εβδομαδιαίως με βάση ημερολόγιο και να συζητούν τους προβληματισμούς τους σε 

επίπεδο σχολική κοινότητας σε συνεργασία με άλλους εκπαιδευτικούς της τάξης ή 

της ειδικότητάς τους ή τον Σύμβουλο Εκπαίδευσης. 

Επιπλέον, μένει να ερευνηθεί ο βαθμός και ο τρόπος που οι εκπαιδευτικοί 

χρησιμοποιούν τον εκπαιδευτικό αναστοχασμό για τη βελτίωση της διδακτικής 

πρακτικής. Ακόμη, θα μπορούσε να διερευνηθεί σε ποιο βαθμό μοιράζονται αυτόν 

τον αναστοχασμό με τους συναδέλφους τους, αν τον καταγράφουν σε ημερολόγιο 

περιοδικά και αν τον αξιοποιούν όταν προσφέρουν mentoring σε φοιτητές που 

κάνουν πρακτική άσκηση στην τάξη τους.  

Ωστόσο, η έρευνα περιλαμβάνει μεθοδολογικούς και θεωρητικούς 

περιορισμούς, καθώς η επιλογή του δείγματος ήταν τυχαία και δεν έχει μελετηθεί ο 

βαθμός επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών γύρω από το θέμα του εκπαιδευτικού 

αναστοχασμού. Παράλληλα, το δείγμα είναι μικρό και παρουσιάζει γεωγραφική 

διασπορά, έτσι τα αποτελέσματα δεν μπορούν να γενικευθούν και αναφέρονται μόνο 

στους/στις συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα. Η παρούσα έρευνα βρίσκεται σε 

προκαταρκτικό στάδιο και είναι σε εξέλιξη. Απαιτούνται έρευνες μεγαλύτερης 

εμβέλειας που θα εξετάσουν το θέμα του εκπαιδευτικού αναστοχασμού σε 

συνάρτηση με την επαγγελματική τους ανάπτυξη και ιδιαίτερα ενδιαφέρον θα είχε 

να εξεταστεί ο βαθμός και οι πρακτικές του εκπαιδευτικού αναστοχασμού και τα 

οφέλη του μετά από σχετική επιμόρφωση. 
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Περίληψη  

 
Τα Παιδαγωγικά Τμήματα Δημοτικής Εκπαίδευσης (ΠΤΔΕ) της Ελλάδας συμπεριλαμβάνουν 

στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών τους την πρακτική άσκηση των φοιτητών/τριών τους. Η 

ενίσχυση του παιδαγωγικού και διδακτικού έργου των φοιτητών/τριών επιβλέπεται και υπο-

στηρίζεται σημαντικά από δασκάλους/ες – μέντορες. Σημαντικό ρόλο σε αυτήν την αμφί-

δρομη σχέση διαδραματίζει η οπτική των φοιτητών/τριών, αναφορικά με τον ρόλο του μέ-

ντορα και της ωφέλειας που προκύπτει από τη σχέση αυτή. Στην παρούσα έρευνα, αρχικά, 

παρουσιάστηκαν διαχρονικά οι έννοιες μέντορας και mentoring και προσδιορίστηκαν τα χα-

ρακτηριστικά του μέντορα. Έπειτα, μέσω ποιοτικής έρευνας επιχειρήθηκε, η διερεύνηση της 

οπτικής έντεκα (11)  αποφοίτων του Παιδαγωγικού Τμήματος του Πανεπιστημίου Πατρών 

σχετικά με τον θεσμό του μέντορα, του mentoring και των χαρακτηριστικών του αποτελεσμα-

τικού μέντορα στο πλαίσιο της πρακτικής τους άσκησης. Τα αποτελέσματα της έρευνας φα-

νερώνουν ότι ενώ οι ερωτώμενοι/ες, γνωρίζουν τον όρο «μέντορας» και mentoring γενικά, 
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and supported by teachers-mentors. A key feature of this reciprocal relationship concerns stu-

dent mindsets regarding a mentor's role and the benefits of this collaboration. In the present 

qualitative research, eleven graduate students of the Pedagogical Department of the University 

of Patras participated. Initially, they were informed of the notions in question. Subsequently, 

their perspectives concerning mentoring and the attributes of an effective mentor in the context 

of their internship were investigated. The survey results indicated that while the respondents 

were generally familiar with the terms mentor and mentoring, they could not fully comprehend 

the dynamics of the relationship between the mentor and the mentee. 
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Εισαγωγή 

 
Οι σύγχρονες εκπαιδευτικές ανάγκες απαιτούν την αναβάθμιση του ρόλου 

του/της εκπαιδευτικού και την καθιέρωση θεσμών που θα τον/την εφοδιάσουν με ικα-

νότητες και δεξιότητες για το μελλοντικό του/της έργο συνδέοντας, ταυτόχρονα, θεω-

ρία και πράξη με αποτελεσματικό τρόπο. Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα θεσπί-

στηκε με το άρθρο 4 παρ. 6 και 7 του Ν.3848/2010 ο θεσμός του μέντορα. Σύμφωνα 

με αυτόν τον νόμο, ο μέντορας ήταν ο/η εκπαιδευτικός που είχε ως σκοπό την καθοδή-

γηση του/της νεοδιοριζόμενου/ης εκπαιδευτικού. Ωστόσο, ο συγκεκριμένος νόμος πα-

ρέμεινε ανενεργός και ανεφάρμοστος και τελικά καταργήθηκε ρητά με τον 

Ν.4589/2019.  

Παρόλα αυτά, ο ρόλος του μέντορα υφίσταται σε έναν άλλο θεσμό, αυτόν του 

Πανεπιστημίου, που είναι ο μόνος που έχει απομείνει πλέον για την προετοιμασία των 

μελλοντικών δασκάλων. Οι φοιτητές/τριες – μελλοντικοί/ές δάσκαλοι/ες, κατά την 

Πρακτική Άσκηση (Π.Α.), επισκέπτονται σχολεία, παρακολουθούν τον/την εκπαιδευ-

τικό της τάξης και στη συνέχεια διδάσκουν οι ίδιοι/ες. Ως εκ τούτου, μέσω της Π.Α. 

συνδέεται η θεωρία με την πράξη και σε αυτήν τη σύνδεση σημαντικό ρόλο αναλαμ-

βάνει ο/η εκπαιδευτικός – μέντορας, ο/η οποίος/α συμβάλλει σημαντικά στην αποτε-

λεσματικότητα της Π.Α. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας αποτελεί η βιβλιογραφική ανασκόπηση σχετικά 

με τον προσδιορισμό των όρων «μέντορας» και «καθοδήγηση» διαχρονικά καθώς και 

η επισήμανση των ουσιωδών χαρακτηριστικών του ρόλου του μέντορα. Εν συνεχεία, 

επιχειρείται η διεύρυνση και καταγραφή της γνώμης των αποφοίτων - μελλοντικών 
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δασκάλων του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης (Π.Τ.Δ.Ε) του Πανε-

πιστημίου Πατρών, σημερινό Τμήμα Επιστημών της Εκπαίδευσης και Κοινωνικής Ερ-

γασίας (Τ.Επ.Ε.Κ.Ε), σχετικά με τον ρόλο και τη συμβολή του μέντορα στην Π.Α. Στην 

παρούσα εργασία θα χρησιμοποιηθεί ο όρος Π.Τ.Δ.Ε επειδή οι συμμετέχοντες/ουσες 

στην έρευνα πήραν πτυχίο με τη συγκεκριμένη ονομασία.  

 

Εννοιολογικός προσδιορισμός των όρων μέντορας (mentor) και καθοδήγηση 

(mentoring) 

  
Ο όρος «μέντωρ» (mentor) εντοπίζεται για πρώτη φορά στο ομηρικό έπος «Ο-

δύσσεια» όπου τον ρόλο του μέντορα παίρνει πολλές φορές η θεά Αθηνά. Στη νεότερη 

εποχή, η διεύρυνση του όρου «μέντορας» αποδίδεται στο έργο «Les Adventures de 

Telemaque», του Γάλλου συγγραφέα Φρανσουά Φενελόν, το έτος 1699. Ο Φενελόν 

εμπνευσμένος από το ομηρικό έπος, παρουσιάζει χαρακτηριστικά/αξίες/δεξιότητες που 

δίνονται μέχρι σήμερα στον όρο mentor. Ο μέντορας αποτελεί σύμβουλο/καθοδη-

γητή/τρια και δάσκαλο/α, που θέτει τις βάσεις οικοδόμησης μιας σχέσης η οποία χαρα-

κτηρίζεται από σεβασμό, εμπιστοσύνη και αγάπη (Roberts, 1999). Το εν λόγω έργο 

εισήγαγε τον όρο mentor, από τις αρχές του 18ου αιώνα, στη γαλλική και αγγλική 

γλώσσα (Σαλβαράς, 2013).  

 Στη σύγχρονη βιβλιογραφία, ο όρος μέντορας απαντάται με ποικίλες εκδοχές, 

χωρίς ωστόσο η σημασία αυτών των εκδοχών να είναι ταυτόσημη. Πιο συγκεκριμένα, 

ο όρος μέντορας περιγράφεται ως, προστάτης, δάσκαλος, προπονητής (coach), σύμ-

βουλος, οδηγός ή πρότυπο που βοηθά τον/την εκπαιδευόμενο/η στη διαδικασία αναζή-

τησης των δυνατοτήτων του/της (Green- Powell, 2012). Επίσης, το αγγλικό λεξικό της 

Οξφόρδης ορίζει τον μέντορα ως «έναν σοφό και έμπιστο συμβουλάτορα» (Roberts, 

2000, σ. 148), στον οποίο αποδίδεται ο χαρακτηρισμός του εμπειρότερου και σοφότε-

ρου ατόμου που παρατηρεί, καθοδηγεί και υποστηρίζει τον/την εκπαιδευόμενο/η 

(mentee). Σημειώνεται ότι, στην ξενόγλωσση βιβλιογραφία συναντιούνται οι όροι 

mentee ή protégé οι οποίοι μεταφράζονται στα ελληνικά ως καθοδηγούμενος ή προ-

στατευόμενος αντίστοιχα (Brinia & Psoni, 2017).  

 Οι Rhodes & Beneicke (2002, σ. 301) συνοψίζουν όλα τα παραπάνω σε έναν 

ορισμό και αναφέρουν ότι, μέντορας «είναι ένα πιο έμπειρο άτομο πρόθυμο να μοιρα-

στεί τις γνώσεις του, με κάποιο λιγότερο έμπειρο άτομο σε μια σχέση αμοιβαίας εμπιστο-

σύνης, συνδυάζοντας τον ρόλο του πατέρα και του συνομηλίκου, ενώ έχει ως πρωταρχική 
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αποστολή να αποτελέσει αρωγό στην επαγγελματική ανάπτυξη του ατόμου». Επιπλέον, 

ως mentoring αναφέρουν τον «όρο που εμπεριέχει την προπονητική (coaching), τη συμ-

βουλευτική και τη δικτύωση (networking)». Το ίδιο υποστηρίζει και ο Roberts (2000, σ. 

163) ο οποίος παρουσιάζει το mentoring ως μία πολυσύνθετη κοινωνική και ψυχολο-

γική δραστηριότητα που διευκολύνει την προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη του 

εκπαιδευόμενου.  

Οι Cohen & Galbraith (1995) ορίζουν το mentoring ως μια δυαδική, αλληλεπι-

δραστική διαδικασία, καθοδηγούμενης και αναπτυσσόμενης μάθησης, που βασίζεται 

στην προϋπόθεση μιας λογικά συχνής επαφής των συμμετεχόντων/ουσών και ενός ε-

παρκούς αλληλεπιδραστικού χρόνου μεταξύ τους. Δηλαδή, οι μέντορες συνεισφέρουν 

τις γνώσεις τους, την ικανότητα και την εμπειρία τους για να βοηθήσουν τους/τις εκ-

παιδευόμενους/ες, που εργάζονται στην επίτευξη των δικών τους επαγγελματικών στό-

χων. Επίσης, για τους/τις δασκάλους/ες οι Smith & Ingersoll (2004, σ. 683) αναφέρουν 

ότι το mentoring συνιστά «ιδιαίτερη καθοδήγηση που παρέχεται από έμπειρους σε νεο-

εισερχόμενους δασκάλους στα σχολεία». Σημειώνεται ωστόσο, ότι το 2000 οι Har-

greaves και Fullan υποστήριξαν για το μεντορικό έργο ότι απευθύνεται στις ανάγκες 

όλων των εκπαιδευτικών και όχι μόνο των νεοεισερχόμενων. Τέλος, οι Coppola, Rocha 

& Woodard (2021), επισημαίνουν ότι οι μέντορες αναλαμβάνουν τον ρόλο ενός «επι-

κριτικού φίλου» που υποστηρίζει και ενθαρρύνει τον καθοδηγούμενο να υιοθετήσει 

μια στάση αυτο-στοχαστική απέναντι στην παιδαγωγική και διδακτική πρακτική του. 

 Μέσω του mentoring η Kram (1983) εντοπίζει δύο μορφές υποστήριξης, την 

επαγγελματική σταδιοδρομία και την ψυχοκοινωνική ενίσχυση. Κάτι αντίστοιχο υπο-

στηρίζει και η Eby, (1997, σ. 126) στον βαθμό που στο άρθρο της αναφέρει ότι το 

mentoring είναι «μια έντονα αναπτυξιακή σχέση, μέσω της οποίας παρέχονται συμβου-

λευτική, καθοδήγηση και ευκαιρίες ανάπτυξης (mentor) από τον μέντορα στον προστα-

τευόμενο (protégé), ο οποίος (προστατευόμενος) με τη σειρά του διαμορφώνει τις επαγ-

γελματικές του εμπειρίες. Σε αυτό το πλαίσιο οι Geeraerts et al, (2015) θεωρούν ότι η 

καθοδήγηση συντελεί στην προσωπική, κοινωνική και επαγγελματική ανάπτυξη του 

ατόμου. Με άλλα λόγια, η καθοδήγηση συμβαίνει μέσω διαδικασιών υποστήριξης 

του/της καθοδηγούμενου/ης, σε επαγγελματικό και σε ψυχολογικό επίπεδο. Επιπλέον, 

η Eby (1997) μετατοπίζοντας το ενδιαφέρον από το πρόσωπο στη σχέση που οικοδο-

μείται, εγκαταλείπει την αντίληψη του mentoring ως ιεραρχικά δομημένη δυαδική 

σχέση μέντορα-προστατευόμενου και δίνει έμφαση στο peer-mentoring. Πράγματι, σε 
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συνθήκες θετικής σχέσης, σεβασμού και εμπιστοσύνης, οι φοιτητές/τριες – μελλοντι-

κοί/ές δάσκαλοι/ες θα αισθανθούν ασφαλείς να διδάξουν και να πάρουν το ρίσκο να 

δοκιμάσουν νέες στρατηγικές, αναπτύσσοντας παιδαγωγικές πρακτικές που έμαθαν 

στη θεωρία χωρίς να αντιγράφουν απλώς τον μέντορά τους (Κουκουνάρας-Λιάγκης 

κ.ά., 2021). 

Οι Kemmis et al. (2014) τονίζουν ότι η σύγχυση των ορισμών για το mentoring, 

(τυπική και άτυπη διαδικασία,) οφείλεται στην πληθώρα των θεωριών που έχουν ανα-

πτυχθεί. Ωστόσο, οι πρακτικές mentoring έχουν εν μέρει κάποια κοινά χαρακτηριστικά 

διεθνώς και κάποια τοπικά χαρακτηριστικά, που τις διαφοροποιούν μεταξύ των χωρών, 

ενώ διακρίνονται σε τρεις αρχέτυπους mentoring: α) εποπτικό β) υποστηρικτικό και γ) 

συνεργατικό τύπο αυτοβελτίωσης, με τη μορφή της αλληλοστήριξης. Οι διαφορετικοί 

τύποι mentoring επιφέρουν διαφορετικούς τύπους μάθησης αλλά και διαφορετικούς 

τρόπους ρύθμισης των σχέσεων μεταξύ των συμμετεχόντων. Συνεπώς, το mentoring 

ως εκπαιδευτική διαδικασία μετασχηματίζει τους/τις συμμετέχοντες/ουσες μέσα από 

τη σχέση και τις εμπειρίες που μοιράζονται, αναπτύσσοντας με διαφορετικό τρόπο την 

επαγγελματική - διδακτική τους εμπειρία και το επαγγελματικό τους προφίλ. 

 Συνοψίζοντας, οι περισσότεροι ορισμοί συγκλίνουν στην έννοια του mentoring 

ως μια δυναμική, διαπροσωπική και αλληλεπιδραστική σχέση, όπου ένα έμπειρο άτομο 

δρα ως σύμβουλος, συμπαραστάτης και οδηγός ενός λιγότερο έμπειρου προσώπου του 

ίδιου επαγγελματικού πεδίου. 

 

Χαρακτηριστικά αποτελεσματικού μέντορα  

  
Οι Hudson et al. (2005) αναφέρουν ότι ο μέντορας χρειάζεται να διαθέτει ενσυ-

ναίσθηση για να αναπτυχθεί μία επιτυχής σχέση με τον/την καθοδηγούμενο/η αλλά και 

να υπάρχουν πέντε βασικοί παράγοντες για το αποτελεσματικό mentoring, ειδικά στη 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Συγκεκριμένα, οι παράγοντες σχετίζονται με: α) προσω-

πικά χαρακτηριστικά, β) απαιτήσεις του συστήματος, γ) παιδαγωγικές γνώσεις μέντορα 

και εκπαιδευόμενου/ης δ) μοντελοποίηση και ε) ανατροφοδότηση (Anagnou & Fra-

goulis, 2014˙ Fragkoulis & Michalou, 2018). Μάλιστα, η συνεχής, εποικοδομητική α-

νατροφοδότηση και οι αναστοχαστικές δραστηριότητες αποσκοπούν σε ανώτερες μα-

θησιακές εμπειρίες των εκπαιδευόμενων. Η ποιοτική ανατροφοδότηση δηλαδή, όταν 

είναι «προοδευτικά διαλογική», στοχευμένη, με εξειδικευμένες υποδείξεις, αποτελεί 

δείκτη αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας, και οι εκπαιδευόμενοι/ες μπορούν για 
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παράδειγμα να αναστοχάζονται τη διδακτική πράξη και να αξιολογούν την εκπαιδευ-

τική τους πρόοδο (διδασκαλίες, αδυναμίες, δυνατά σημεία, προσωπική μάθηση κ.λπ.) 

(Κουκουνάρας-Λιάγκης κ.ά., 2021). Παράλληλα, η σωστή σχέση μέντορα - καθοδη-

γούμενου/ης μπορεί να συμβάλει στην ανάδυση πιθανών μελλοντικών προβλημάτων 

που θα αντιμετώπιζαν οι καθοδηγούμενοι/ες, χωρίς την κατάλληλη υποστήριξη και έ-

τσι να ενισχυθούν οι γνώσεις, τα κίνητρα και οι ικανότητές τους (Izadinia, 2015; Zainol 

& Salam, 2021). 

 Επιπλέον, οι Zarkovic & Bizjak (2000) κρίνοντας, από τη δική τους οπτική ε-

κτός από τις δεξιότητες συνεργασίας, επικοινωνίας και επίλυσης προβλημάτων, ως α-

παραίτητα για την άσκηση του μεντορικού έργου θεωρούν την επιθυμία για παροχή 

βοήθειας και υποστήριξης, την εμπειρία στην εφαρμογή της διαδικασίας του mentor-

ing, τον διαθέσιμο χρόνο, την υπευθυνότητα αλλά και την επιθυμία να μαθαίνει και o 

ίδιος ο μέντορας μέσα από τη συνεργασία του με τον/την καθοδηγούμενο/η (mentee) 

(Zarkovic & Bizjak, 2000 στο Fragkoulis & Michalou, 2018). 

 Σύμφωνα με το μοντέλο του Johnson (2003) απαραίτητες για την επιτυχία του 

ρόλου του μέντορα θεωρούνται τρεις αρετές (ακεραιότητα, φροντίδα, σύνεση) και κά-

ποιες ικανότητες που τις διακρίνει σε: γνωστικές (cognitive abilities), συναισθηματικές 

(emotional abilities) και επικοινωνιακές-δημιουργίας σχέσεων (relational abilities). Οι 

γνωστικές ικανότητες των μεντόρων αφορούν στη θέλησή τους να μαθαίνουν και να 

συνδυάζουν τη γνωστική ικανότητα με τη συσσωρευμένη εμπειρία εκτιμώντας την α-

ξία της γνωστικής πολυπλοκότητας, τόσο θεωρητικά όσο και πρακτικά. Οι συναισθη-

ματικές ικανότητες τους έχουν εξαιρετικά μεγάλη σημασία για τον/την εκπαιδευό-

μενο/η καθώς σχετίζονται με τον συναισθηματικό έλεγχο της σχέσης ανάμεσα στον 

μέντορα και στον/στην καθοδηγούμενο/η. Η τρίτη κατηγορία ικανοτήτων περιλαμβά-

νει την ικανότητα του μέντορα να είναι προσεκτικός στη διαχείριση των ορίων στη 

σχέση του με τον/την εκπαιδευόμενο/η, καθώς και την καλλιέργεια αμοιβαίας συνερ-

γασίας και εμπιστοσύνης. Στην κατηγορία αυτή ανήκουν ο σεβασμός και η κατανόηση 

για τους/τις καθοδηγούμενους/ες-εκπαιδευόμενους/ες (mentees), η ενσυναίσθηση, η 

ενθάρρυνση και η κατάλληλη διαχείριση της επαγγελματικής οικειότητας που ανα-

πτύσσεται.  

 

 

 

  



Μέντορας - 427

 
Μέντορας και mentoring: μία εμπειρική διερεύνηση της οπτικής μελλοντικών εκπαιδευτικών  
 

παράδειγμα να αναστοχάζονται τη διδακτική πράξη και να αξιολογούν την εκπαιδευ-

τική τους πρόοδο (διδασκαλίες, αδυναμίες, δυνατά σημεία, προσωπική μάθηση κ.λπ.) 
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& Salam, 2021). 
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(Zarkovic & Bizjak, 2000 στο Fragkoulis & Michalou, 2018). 

 Σύμφωνα με το μοντέλο του Johnson (2003) απαραίτητες για την επιτυχία του 

ρόλου του μέντορα θεωρούνται τρεις αρετές (ακεραιότητα, φροντίδα, σύνεση) και κά-

ποιες ικανότητες που τις διακρίνει σε: γνωστικές (cognitive abilities), συναισθηματικές 

(emotional abilities) και επικοινωνιακές-δημιουργίας σχέσεων (relational abilities). Οι 

γνωστικές ικανότητες των μεντόρων αφορούν στη θέλησή τους να μαθαίνουν και να 

συνδυάζουν τη γνωστική ικανότητα με τη συσσωρευμένη εμπειρία εκτιμώντας την α-

ξία της γνωστικής πολυπλοκότητας, τόσο θεωρητικά όσο και πρακτικά. Οι συναισθη-

ματικές ικανότητες τους έχουν εξαιρετικά μεγάλη σημασία για τον/την εκπαιδευό-

μενο/η καθώς σχετίζονται με τον συναισθηματικό έλεγχο της σχέσης ανάμεσα στον 

μέντορα και στον/στην καθοδηγούμενο/η. Η τρίτη κατηγορία ικανοτήτων περιλαμβά-

νει την ικανότητα του μέντορα να είναι προσεκτικός στη διαχείριση των ορίων στη 

σχέση του με τον/την εκπαιδευόμενο/η, καθώς και την καλλιέργεια αμοιβαίας συνερ-

γασίας και εμπιστοσύνης. Στην κατηγορία αυτή ανήκουν ο σεβασμός και η κατανόηση 
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Η υλοποίηση της Π.Α. στο Π.Τ.Δ.Ε του Πανεπιστημίου Πατρών 

 
Το μοντέλο Π.Α. στο Π.Τ.Δ.Ε (νυν Τ.Επ.Ε.Κ.Ε) του Πανεπιστημίου Πατρών 

αποτελεί σημαντικό και αναπόσπαστο μέρος του Προγράμματος Σπουδών του και υ-

λοποιείται σε 3 εξάμηνα (5ο, 7ο και 8ο). Την παρούσα έρευνα ενδιαφέρει η Π.Α. του 8ου 

εξαμήνου που συντονίζεται από την Επιτροπή ΠΑ (Πρόεδρος Τμήματος, υπεύθυνο μέ-

λος ΔΕΠ του μαθήματος, συντονιστές/ριες Π.Α. εμψυχωτές/ριες, εργαστηριακοί συ-

νεργάτες (διδάσκοντες/ουσες εργαστηρίων), εκπρόσωποι φοιτητών/τριών). Στο 8ο ε-

ξάμηνο η Π.Α είναι αυτοδύναμο-υποχρεωτικό μάθημα, διάρκειας δεκατριών (13) ε-

βδομάδων. Οι φοιτητές/τριες τοποθετούνται σε τάξεις ανά δύο και παραμένουν όλη την 

ημέρα στο σχολείο. Για δύο εβδομάδες παραμένουν σχολείο όλες τις ημέρες της εβδο-

μάδας, ενώ για τις υπόλοιπες έντεκα μόνο για τρεις ημέρες την εβδομάδα. Πιο συγκε-

κριμένα, παρακολουθούν δύο ημέρες και διδάσκουν μία. Επιπλέον, κάνουν εργαστήρια 

στο πανεπιστήμιο σε μικρές ομάδες (Οδηγός Σπουδών Ακαδημαϊκού Έτους 2018-19, 

2018).  

Σύμφωνα με το περίγραμμα μαθήματος της Π.Α. (https://www.edu-

sw.upatras.gr/wp-content/uploads/4_year_s2_EDU_GR.pdf), στα μαθησιακά αποτελέ-

σματα οι φοιτητές/τριες αναμένεται να αναλύουν την πολυπλοκότητα του εκπαιδευτι-

κού έργου, να συζητούν περιορισμούς και δυνατότητες του ρόλου του/της εκπαιδευτι-

κού, να σχεδιάζουν/οργανώνουν τη διδασκαλία τους, να αναστοχάζονται τις συνέπειες 

των επιλογών και των πρακτικών τους για τη μάθηση κ.λπ. Τέλος, είναι χρήσιμο να 

διευκρινιστεί ότι τον ρόλο του μέντορα αναλαμβάνει ο/η εκπαιδευτικός της τάξης, στην 

οποία τοποθετούνται με τη συγκατάθεσή του/της. Σημειώνεται ότι, άλλοτε με περισ-

σότερο και άλλοτε με λιγότερο προσωπικό, η Π.Α. λειτουργεί με τον ίδιο τρόπο πολλά 

χρόνια.  

 

Μεθοδολογία έρευνας 

Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα 

 
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνηθεί και να καταγραφεί η γνώμη 

των αποφοίτων-μελλοντικών δασκάλων σε ένα Πανεπιστημιακό Τμήμα που προετοι-

μάζει δασκάλους/ες, σχετικά με τον ρόλο και τη συμβολή του μέντορα στην Π.Α. Ει-

δικότερα, να διερευνηθεί τι γνωρίζουν για τους όρους «μέντορας» και «mentoring» και 
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να καταγραφεί η γνώμη τους για τον ρόλο που επιτελεί ο μέντορας στην Π.Α. Ως εκ 

τούτου, τέθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα: 

1. Τι γνωρίζουν οι  απόφοιτοι-μελλοντικοί εκπαιδευτικοί για το mentoring και τον 

μέντορα; 

2. Ποια είναι κατά την γνώμη των αποφοίτων του ΠΤΔΕ τα χαρακτηριστικά του 

μέντορα; 

 

Συμμετέχοντες/Συμμετέχουσες 

 
Για τη διεξαγωγή της έρευνας, από την οποία στο παρόν πόνημα παρουσιάζεται 

ένα μέρος αυτής, εφαρμόστηκε η δειγματοληψία σκοπιμότητας, καθώς το δείγμα κα-

λύπτει τις ερευνητικές ανάγκες του ερευνητή (Cohen & Manion, 1997). Το δείγμα α-

ποτέλεσαν έντεκα (11) απόφοιτοι-μελλοντικοί εκπαιδευτικοί του ΠΤΔΕ-Πανεπιστη-

μίου Πατρών. Συγκεκριμένα, ήταν έξι (6) γυναίκες και πέντε (5) άνδρες που πραγμα-

τοποίησαν την Π.Α., σε Δημοτικά σχολεία της Πάτρας, κατά το ακαδημαϊκό έτος 2018-

2019. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τη χρονική περίοδο Νοέμβριο - Δεκέμβριο του 

2020 και όλοι οι συνεντευξιαζόμενοι/ες είχαν ολοκληρώσει την Π.Α.   

 

Ανάλυση 

 
Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα για τη 

συλλογή των δεδομένων ήταν η ημιδομημένη συνέντευξη, η οποία δίνει τη δυνατότητα 

να διερευνηθούν σε βάθος αντιλήψεις, απόψεις και αξίες, να φανεί το υπό μελέτη φαι-

νόμενο μέσα από τα «μάτια» των ερωτώμενων και να αναδειχθεί η «φωνή» και ο λόγος 

των ίδιων των συμμετεχόντων/ουσών στην έρευνα (Ιωσηφίδης, 2003, σ. 112). 

Οι θεματικοί άξονες συζήτησης δημιουργήθηκαν με βάση τα ερευνητικά ερω-

τήματα της έρευνας για τη διευκόλυνση της συνέντευξης αλλά και της μετέπειτα ανά-

λυσης, συνδέοντας το θεωρητικό πλαίσιο με τα ερευνητικά ερωτήματα. Ωστόσο, στην 

παρούσα εργασία μόνο δύο θεματικοί άξονες παρουσιάζονται, λόγω του περιορισμού 

στην έκταση της εργασίας. Αυτοί οι θεματικοί άξονες αφορούν στον εννοιολογικό 

προσδιορισμό «μέντορα» και «mentoring» και στα χαρακτηριστικά «μέντορα» και 

«mentoring»  

Από τους παραπάνω άξονες συζήτησης προέκυψαν οι ερωτήσεις που τέθηκαν 

κατά τη διάρκεια της συνέντευξης. Οι ερωτήσεις χωρίζονταν σε δύο μέρη. Στο πρώτο 
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νόμενο μέσα από τα «μάτια» των ερωτώμενων και να αναδειχθεί η «φωνή» και ο λόγος 
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λυσης, συνδέοντας το θεωρητικό πλαίσιο με τα ερευνητικά ερωτήματα. Ωστόσο, στην 

παρούσα εργασία μόνο δύο θεματικοί άξονες παρουσιάζονται, λόγω του περιορισμού 

στην έκταση της εργασίας. Αυτοί οι θεματικοί άξονες αφορούν στον εννοιολογικό 
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μέρος της συνέντευξης υπήρχαν κλειστές ερωτήσεις σχετικά με το προφίλ των εκπαι-

δευτικών π.χ. ηλικία, φύλο, τόπο μόνιμης κατοικίας, πρώτη επιλογή για την εισαγωγή 

τους στο πανεπιστήμιο, χρόνια ολοκλήρωσης των σπουδών τους, σπουδές σε μεταπτυ-

χιακό επίπεδο, μελλοντική άσκηση του εν λόγω επαγγέλματος και ικανοποίηση από τις 

σπουδές. Στο δεύτερο μέρος ακολούθησαν ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, που απαντήθη-

καν προφορικά. Οι ανοιχτές ερωτήσεις που τέθηκαν κατά τη διάρκεια της συνέντευξης, 

σύμφωνα με τους παραπάνω άξονες, ήταν οι κάτωθι:  

1) Τι σκέφτεστε όταν ακούτε τη λέξη “μέντορας” και τη λέξη “mentoring”; 

2) Ποια χαρακτηριστικά/ικανότητες θεωρείτε ότι χρειάζεται να έχει κανείς για να γίνει 

μέντορας στον χώρο της εκπαίδευσης; 

Πριν την έναρξη της συνέντευξης, οι  συμμετέχοντες/ουσες ενημερώνονταν 

πλήρως για τον σκοπό, τη φύση και τη διαδικασία της έρευνας. Οι συνεντεύξεις μα-

γνητοφωνήθηκαν με τη σύμφωνη γνώμη των συνεντευξιαζόμενων. 

Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων/ουσών καταγράφηκαν σε ηλεκτρονικό μέσο 

και στη συνέχεια απομαγνητοφωνήθηκαν. Για την ανάλυση των δεδομένων, εφαρμό-

στηκε η ποιοτική ανάλυση περιεχομένου (Mason, 2003) και η κωδικοποίηση έγινε σύμ-

φωνα με τον Kerlinger (1970), που την ορίζει ως μεταφορά απαντήσεων σε ειδικές 

κατηγορίες. Δηλαδή, συλλέχθηκαν οι συνεντεύξεις, αναλύθηκαν τα δεδομένα και αφού 

κωδικοποιήθηκαν στη συνέχεια κατηγοριοποιήθηκαν. 

Στην ποιοτική έρευνα είναι σημαντικό να εξασφαλίζεται η εγκυρότητα και η 

αξιοπιστία των οργάνων συλλογής δεδομένων. Γι’ αυτό, επιχειρήθηκε οι ερωτήσεις να 

διατυπώνονται με σαφή τρόπο, ώστε να εξασφαλίζεται ο μέγιστος δυνατός βαθμός κα-

τανόησης και ο μικρότερος δυνατός βαθμός παρανόησης (Cohen & Manion, 1994, σ. 

388; Ιωσηφίδης, 2008, σ. 272). Όπως κάθε έρευνα, έτσι και η εν λόγω έρευνα υπόκειται 

σε περιορισμούς. Αξίζει να σημειωθεί ότι ένας από τους σημαντικότερους περιορι-

σμούς της έρευνας υπόκειται στο δείγμα της μελέτης το οποίο είναι περιορισμένο σε 

αριθμό και προέρχεται από μία και μόνο γεωγραφική περιοχή της χώρας, το Π.Τ.Δ.Ε 

του Πανεπιστημίου Πατρών. Επίσης, λόγω της πανδημίας του covid-19 η υλοποίηση 

της συνέντευξης γινόταν υποχρεωτικά μέσω του διαδικτύου προκειμένου να αποφευ-

χθεί η μετάδοση του ιού. 
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Αποτελέσματα  
 

Τις συνεντεύξεις παραχώρησαν συνολικά έντεκα συνεντευξιαζόμενοι/ες, οι ο-

ποίοι θα αναφέρονται ως Ε1, Ε2, Ε3, ….Ε11. Οι δέκα (10) συνεντευξιαζόμενοι ήταν 

απόφοιτοι του κλάδου ΠΕ70-Δασκάλων από το Π.Τ.Δ.Ε του Πανεπιστημίου Πατρών 

και είχαν ολοκληρώσει τις σπουδές τους έως το 2019. Μόνο ένας συνεντευξιαζόμενος 

ήταν ακόμα φοιτητής - στο 6ο έτος του εν λόγω Τμήματος, έχοντας ωστόσο ολοκλη-

ρώσει και αυτός τις υποχρεώσεις του με την Π.Α. Πιο αναλυτικά, τα άτομα που συμ-

μετείχαν στις συνεντεύξεις ήταν (6) γυναίκες και πέντε (5) άνδρες, με τόπο κατοικίας 

για τους επτά από τους έντεκα την Πάτρα και για καθέναν από τους υπόλοιπους τέσ-

σερις, την Καλαμάτα, τη Σαλαμίνα, την Κάλυμνο και την Ερατεινή Φωκίδος. Οι οκτώ 

από τους έντεκα συνεντευξιαζόμενους είχαν ως πρώτη τους επιλογή τη συγκεκριμένη 

σχολή και όλοι, εκτός ενός, που είχε ολοκληρώσει την Π.Α. και σκόπευε να πάρει πτυ-

χίο στην επόμενη εξεταστική (όφειλε ένα μάθημα), τελείωσαν κανονικά στα τέσσερα 

χρόνια τις σπουδές τους. Επίσης, οκτώ από τους έντεκα συνεντευξιαζόμενους (οι επτά 

εξ αυτών είναι αυτοί που είχαν ως πρώτη επιλογή την εν λόγω σχολή) συνεχίζουν τις 

σπουδές τους σε μεταπτυχιακό επίπεδο, ενώ οι υπόλοιποι/ες τρεις σκέφτονται ότι θα το 

κάνουν στη συνέχεια. Οι συνεντευξιαζόμενοι/ες στην πλειονότητά τους δήλωσαν ότι 

ήθελαν να ασκήσουν το επάγγελμα του/της δασκάλου/ας στο μέλλον και μάλιστα ένας 

συνεντευξιαζόμενος (Ε6) ανέφερε ότι ήδη εργάζεται ως εκπαιδευτικός σε σχολείο. Στο 

σημείο αυτό σημειώνεται ότι ένας από τους συνεντευξιαζόμενους (Ε7), ο οποίος είχε 

ως ένατη επιλογή την εν λόγω σχολή, αναφέρει ότι θα επιδιώξει μέσω του μεταπτυχια-

κού που υλοποιεί, να αποκτήσει «εργασία πέρα από τα όρια της σχολικής τάξης» όπως 

χαρακτηριστικά λέει, και ένας άλλος, ο συν. Ε8, ότι «θέλει να ασκήσει το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού στο μέλλον κάτω από ιδανικές συνθήκες». Τέλος, δύο από τους έντεκα 

συνεντευξιαζόμενους, (Ε3 και Ε8) και οι δύο γυναίκες, δηλώνουν ότι δεν είναι αρκετά 

ικανοποιημένες με τις σπουδές τους σε αντίθεση με τους υπόλοιπους εννέα που δηλώ-

νουν ικανοποιημένοι/ες.   

Τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας εργασίας λειτούργησαν ως οδηγός στη 

θεματική ανάλυση των συνεντεύξεων. Ως εκ τούτου, μετά την προσεκτική ανάγνωση 

του συνόλου των μετεγγραμμένων κειμένων των συνεντεύξεων ακολούθησε η φάση 

της αναλυτικής διαδικασίας (κωδικοποίηση) με βάση τα λόγια των συνεντευξιαζόμε-

νων και η μετάβαση στο επίπεδο των θεμάτων. Το αποτέλεσμα ήταν να συγκροτηθούν 

τα θέματα που παρουσιάζονται παρακάτω ανά ερευνητικό ερώτημα. 
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Αποτελέσματα  
 

Τις συνεντεύξεις παραχώρησαν συνολικά έντεκα συνεντευξιαζόμενοι/ες, οι ο-

ποίοι θα αναφέρονται ως Ε1, Ε2, Ε3, ….Ε11. Οι δέκα (10) συνεντευξιαζόμενοι ήταν 

απόφοιτοι του κλάδου ΠΕ70-Δασκάλων από το Π.Τ.Δ.Ε του Πανεπιστημίου Πατρών 

και είχαν ολοκληρώσει τις σπουδές τους έως το 2019. Μόνο ένας συνεντευξιαζόμενος 

ήταν ακόμα φοιτητής - στο 6ο έτος του εν λόγω Τμήματος, έχοντας ωστόσο ολοκλη-

ρώσει και αυτός τις υποχρεώσεις του με την Π.Α. Πιο αναλυτικά, τα άτομα που συμ-

μετείχαν στις συνεντεύξεις ήταν (6) γυναίκες και πέντε (5) άνδρες, με τόπο κατοικίας 

για τους επτά από τους έντεκα την Πάτρα και για καθέναν από τους υπόλοιπους τέσ-

σερις, την Καλαμάτα, τη Σαλαμίνα, την Κάλυμνο και την Ερατεινή Φωκίδος. Οι οκτώ 

από τους έντεκα συνεντευξιαζόμενους είχαν ως πρώτη τους επιλογή τη συγκεκριμένη 

σχολή και όλοι, εκτός ενός, που είχε ολοκληρώσει την Π.Α. και σκόπευε να πάρει πτυ-

χίο στην επόμενη εξεταστική (όφειλε ένα μάθημα), τελείωσαν κανονικά στα τέσσερα 

χρόνια τις σπουδές τους. Επίσης, οκτώ από τους έντεκα συνεντευξιαζόμενους (οι επτά 

εξ αυτών είναι αυτοί που είχαν ως πρώτη επιλογή την εν λόγω σχολή) συνεχίζουν τις 

σπουδές τους σε μεταπτυχιακό επίπεδο, ενώ οι υπόλοιποι/ες τρεις σκέφτονται ότι θα το 

κάνουν στη συνέχεια. Οι συνεντευξιαζόμενοι/ες στην πλειονότητά τους δήλωσαν ότι 

ήθελαν να ασκήσουν το επάγγελμα του/της δασκάλου/ας στο μέλλον και μάλιστα ένας 

συνεντευξιαζόμενος (Ε6) ανέφερε ότι ήδη εργάζεται ως εκπαιδευτικός σε σχολείο. Στο 

σημείο αυτό σημειώνεται ότι ένας από τους συνεντευξιαζόμενους (Ε7), ο οποίος είχε 

ως ένατη επιλογή την εν λόγω σχολή, αναφέρει ότι θα επιδιώξει μέσω του μεταπτυχια-

κού που υλοποιεί, να αποκτήσει «εργασία πέρα από τα όρια της σχολικής τάξης» όπως 

χαρακτηριστικά λέει, και ένας άλλος, ο συν. Ε8, ότι «θέλει να ασκήσει το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού στο μέλλον κάτω από ιδανικές συνθήκες». Τέλος, δύο από τους έντεκα 

συνεντευξιαζόμενους, (Ε3 και Ε8) και οι δύο γυναίκες, δηλώνουν ότι δεν είναι αρκετά 

ικανοποιημένες με τις σπουδές τους σε αντίθεση με τους υπόλοιπους εννέα που δηλώ-

νουν ικανοποιημένοι/ες.   

Τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας εργασίας λειτούργησαν ως οδηγός στη 

θεματική ανάλυση των συνεντεύξεων. Ως εκ τούτου, μετά την προσεκτική ανάγνωση 

του συνόλου των μετεγγραμμένων κειμένων των συνεντεύξεων ακολούθησε η φάση 

της αναλυτικής διαδικασίας (κωδικοποίηση) με βάση τα λόγια των συνεντευξιαζόμε-

νων και η μετάβαση στο επίπεδο των θεμάτων. Το αποτέλεσμα ήταν να συγκροτηθούν 

τα θέματα που παρουσιάζονται παρακάτω ανά ερευνητικό ερώτημα. 

 
ΜΑΡΙΑ ΦΡΟΥΝΤΑ - ΝΙΚΟΛΑΟΣ ΝΤΟΤΣΙΚΑΣ - ΑΣΗΜΙΝΑ ΡΗΓΑ 

 

 

1ο Ερευνητικό ερώτημα: Τι γνωρίζουν οι  απόφοιτοι-μελλοντικοί εκπαιδευτικοί για το 

mentoring και τον μέντορα;  

Από την ανάλυση των δεδομένων προέκυψαν οι κάτωθι κατηγορίες. 

 Η έννοια του «μέντορα» μέσα από τις ιδιότητές του                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 

Οι συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα, όταν ρωτήθηκαν τι γνωρίζουν για τον μέντορα, 

απάντησαν ότι μέντορα θεωρούν έναν/μια μεγαλύτερο/η και πιο έμπειρο/η 

εκπαιδευτικό, ο/η οποίος/α λειτουργεί υποστηρικτικά στον ρόλο του/της φοιτητή/τριας 

και έχει συμβουλευτικό-καθοδηγητικό ρόλο. Χαρακτηριστικά ρήματα που 

χρησιμοποίησαν για να δηλώσουν αυτόν τον ρόλο του μέντορα ήταν τα ρήματα: 

καθοδηγεί, υποστηρίζει, συμβουλεύει, μεταδίδει εμπειρίες, παρακολουθεί, εμπνέει τον 

άπειρο καθοδηγούμενο που είναι δίπλα του. Επίσης, ο Ε3 δήλωσε ότι μέντορας είναι ο 

εμψυχωτής, διευκολυντής, ενώ ο Ε8 ανέφερε τον μέντορα ως πνευματικό καθοδηγητή. 

Χαρακτηριστικές απαντήσεις τους ήταν οι ακόλουθες: 

Ε1 «Ο μέντορας είναι ένας άνθρωπος που καθοδηγεί και υποστηρίζει συνήθως κάποιον 

με λιγότερες εμπειρίες και γνώσεις από αυτόν[…] καθοδηγεί και παρέχει συμβουλές[…] 

και επομένως αποτελεί έναν δάσκαλο για κάποιον άλλο» 

Ε2 «Μέντορας είναι ένας άνθρωπος, ο οποίος λειτουργεί υποστηρικτικά στον ρόλο του 

εκπαιδευτικού […]» 

Ε3 «[...]Εμψυχωτής, διευκολυντής» 

Ε4 «Έναν άνθρωπο που δίνει συμβουλές και καθοδηγεί με έναν πιο εξειδικευμένο τρόπο» 

Ε5 «[…]όταν σκέφτομαι τη λέξη μέντορας αμέσως στο μυαλό μου έρχεται κάποιος μεγα-

λύτερος, ο οποίος μπορεί να με καθοδηγήσει να κάνω κάτι[…] ο μέντορας καθοδηγεί τον 

άπειρο καθοδηγούμενο[…]» 

Ε6 «[…]είχε τον ρόλο του καθοδηγητή-συμβούλου σε θέματα ενδοσχολικά και ενδο-τα-

ξιακά».   

Ε7 «[…]κάποιος μεγαλύτερος άνθρωπος[…] ένας άνθρωπος με γνώσεις και εμπειρία σε 

ένα δεδομένο αντικείμενο, ο οποίος βοηθά και συμβουλεύει έναν νέο ή και άπειρο άν-

θρωπο πάνω σε αυτό το αντικείμενο. Σκοπός του δηλαδή είναι να τον καθοδηγεί»  

Ε8 «[…]το πρόσωπο που εμπνέει και καθοδηγεί αυτούς που τον ακούνε. [...]όταν κατέχει 

τον ρόλο του μέντορα-πνευματικού καθοδηγητή» 

Ε9 «Ο μέντορας παρακολουθεί την εργασία μας/τη δουλειά μας και μας δίνει συμβουλές 

για να το πώς μπορούμε να βελτιωθούμε[…]» 
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Ε10 «[...]Λοιπόν[…] Μέντορας είναι αυτός που[…] είναι δημιουργικός, δοκιμάζει πράγ-

ματα, εφαρμόζει δηλαδή διαφορετικές προσεγγίσεις με στόχο να πετύχει κάποιον σκοπό. 

Συγχρόνως, είναι ικανός να επικοινωνήσει και να εξηγήσει αυτά που κάνει σε αρχάριους 

συναδέλφους με έναν φιλικό και κατανοητό τρόπο. Ενθαρρύνει τους νέους εκπαιδευτι-

κούς στις διδακτικές τους προσπάθειες να είναι πρωτοποριακοί, συζητά μαζί τους διά-

φορα θέματα που μπορεί να αναδύονται από τη σχολική καθημερινότητα[…] και χωρίς 

να κατακρίνει μπορεί να κάνει προτάσεις[...] είναι ανοιχτός στην επικοινωνία αλλά και 

στις νέες ιδέες[…] είναι υποστηρικτικός και υπομονετικός και δεν παίρνει τον ρόλο του 

βαθμολογητή και του κριτή». 

Ε11 «Σκέφτομαι κάποιο άτομο[…], να τους εμπνεύσει (εννοεί τους φοιτητές) και να 

τους βοηθήσει, ώστε να επιτύχουν τους σκοπούς τους και να οδηγηθούν στη δική τους 

ολοκλήρωση». 

 

 Η έννοια «mentoring» ως διαδικασία  

Στην ερώτηση «τι σκέφτεστε όταν ακούτε τη λέξη mentoring;», αν και δεν απαντούν 

όλοι, όσοι απαντούν αναφέρουν ότι είναι η διαδικασία της καθοδήγησης δηλαδή, η 

διαδικασία την οποία ακολουθεί το άτομο που κατέχει τον ρόλο του μέντορα. Μάλιστα, 

ο Ε6 χαρακτηρίζει αυτή τη διαδικασία ως τυπική ή άτυπη διαδικασία καθοδήγησης, ενώ 

ο Ε10 δηλώνει το mentoring ως τον τρόπο που συμπεριφέρεται και λειτουργεί ένας μέ-

ντορας. Συγκεκριμένα δήλωσαν: 

Ε1 «“mentoring” σημαίνει καθοδήγηση,[…] διότι ο μέντορας ουσιαστικά καθοδηγεί και 

παρέχει συμβουλές όπως δηλώνει η λέξη “mentoring”[…]» 

Ε2 «[…]και mentoring είναι η διαδικασία κατά την οποία γίνεται αυτό» 

Ε5 «Όσον αφορά το “mentoring” σκέφτομαι ότι είναι η διαδικασία κατά την οποία ο 

μέντορας καθοδηγεί τον άπειρο καθοδηγούμενο[…]» 

Ε6 «[…]Το mentoring είναι μία τυπική ή άτυπη[...] διαδικασία[...] καθοδήγησης που 

περιλαμβάνει αρκετές διαδικασίες[...] Το mentoring δε σημαίνει μόνο την παροχή συμ-

βουλών ή τη μετάδοση εμπειρίας. Αντίθετα, συνεπάγεται την ενδυνάμωση του “προστα-

τευόμενου” προκειμένου να θέσει στόχους και να τους προσεγγίσει» 

Ε8   «[…]η λέξη mentoring με παραπέμπει στη διαδικασία που ακολουθεί το άτομο όταν 

κατέχει τον ρόλο του μέντορα- πνευματικού καθοδηγητή» 

Ε9 «[…]και “mentoring” ονομάζεται όλη αυτή η διαδικασία» 
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Ε10 «[...]Λοιπόν[…] Μέντορας είναι αυτός που[…] είναι δημιουργικός, δοκιμάζει πράγ-

ματα, εφαρμόζει δηλαδή διαφορετικές προσεγγίσεις με στόχο να πετύχει κάποιον σκοπό. 

Συγχρόνως, είναι ικανός να επικοινωνήσει και να εξηγήσει αυτά που κάνει σε αρχάριους 

συναδέλφους με έναν φιλικό και κατανοητό τρόπο. Ενθαρρύνει τους νέους εκπαιδευτι-

κούς στις διδακτικές τους προσπάθειες να είναι πρωτοποριακοί, συζητά μαζί τους διά-

φορα θέματα που μπορεί να αναδύονται από τη σχολική καθημερινότητα[…] και χωρίς 

να κατακρίνει μπορεί να κάνει προτάσεις[...] είναι ανοιχτός στην επικοινωνία αλλά και 

στις νέες ιδέες[…] είναι υποστηρικτικός και υπομονετικός και δεν παίρνει τον ρόλο του 

βαθμολογητή και του κριτή». 

Ε11 «Σκέφτομαι κάποιο άτομο[…], να τους εμπνεύσει (εννοεί τους φοιτητές) και να 

τους βοηθήσει, ώστε να επιτύχουν τους σκοπούς τους και να οδηγηθούν στη δική τους 

ολοκλήρωση». 

 

 Η έννοια «mentoring» ως διαδικασία  

Στην ερώτηση «τι σκέφτεστε όταν ακούτε τη λέξη mentoring;», αν και δεν απαντούν 

όλοι, όσοι απαντούν αναφέρουν ότι είναι η διαδικασία της καθοδήγησης δηλαδή, η 

διαδικασία την οποία ακολουθεί το άτομο που κατέχει τον ρόλο του μέντορα. Μάλιστα, 

ο Ε6 χαρακτηρίζει αυτή τη διαδικασία ως τυπική ή άτυπη διαδικασία καθοδήγησης, ενώ 

ο Ε10 δηλώνει το mentoring ως τον τρόπο που συμπεριφέρεται και λειτουργεί ένας μέ-

ντορας. Συγκεκριμένα δήλωσαν: 

Ε1 «“mentoring” σημαίνει καθοδήγηση,[…] διότι ο μέντορας ουσιαστικά καθοδηγεί και 

παρέχει συμβουλές όπως δηλώνει η λέξη “mentoring”[…]» 

Ε2 «[…]και mentoring είναι η διαδικασία κατά την οποία γίνεται αυτό» 

Ε5 «Όσον αφορά το “mentoring” σκέφτομαι ότι είναι η διαδικασία κατά την οποία ο 

μέντορας καθοδηγεί τον άπειρο καθοδηγούμενο[…]» 

Ε6 «[…]Το mentoring είναι μία τυπική ή άτυπη[...] διαδικασία[...] καθοδήγησης που 

περιλαμβάνει αρκετές διαδικασίες[...] Το mentoring δε σημαίνει μόνο την παροχή συμ-

βουλών ή τη μετάδοση εμπειρίας. Αντίθετα, συνεπάγεται την ενδυνάμωση του “προστα-

τευόμενου” προκειμένου να θέσει στόχους και να τους προσεγγίσει» 

Ε8   «[…]η λέξη mentoring με παραπέμπει στη διαδικασία που ακολουθεί το άτομο όταν 

κατέχει τον ρόλο του μέντορα- πνευματικού καθοδηγητή» 

Ε9 «[…]και “mentoring” ονομάζεται όλη αυτή η διαδικασία» 

 
ΜΑΡΙΑ ΦΡΟΥΝΤΑ - ΝΙΚΟΛΑΟΣ ΝΤΟΤΣΙΚΑΣ - ΑΣΗΜΙΝΑ ΡΗΓΑ 

 

Ε10 «[…]Το “mentoring” δηλαδή δεν το ‘χω καθόλου καταχωρημένο με αυτόν τον όρο 

στο μυαλό μου, αλλά πιο πολύ με κάνει να σκέφτομαι τον τρόπο που συμπεριφέρεται και 

λειτουργεί ένας μέντορας». 

 

2ο ερευνητικό ερώτημα: Ποια είναι κατά την γνώμη των απόφοιτων του ΠΤΔΕ τα χαρα-

κτηριστικά του μέντορα; 

Αν και κάποια χαρακτηριστικά αναφέρθηκαν από τους/τις συνεντευξιαζόμε-

νους/ες, όταν ρωτήθηκαν για την έννοια του μέντορα, από την ανάλυση των συνεντεύ-

ξεων διαπιστώνεται ότι, όταν οι συνεντευξιαζόμενοι/ες ερωτώνται συγκεκριμένα για 

τα χαρακτηριστικά του μέντορα, ανακύπτουν και άλλα χαρακτηριστικά. Μάλιστα, θε-

ωρούν ότι ένας μέντορας είναι απαραίτητο να έχει κάποια χαρακτηριστικά ενώ εντοπί-

ζουν και κάποια άλλα που δεν ενδείκνυται να τα έχει. Συνεπώς, τα χαρακτηριστικά που 

ανέφεραν οι συνεντευξιαζόμενοι/ες χωρίστηκαν σε «θετικά» και «αρνητικά». 

 

 Θετικά χαρακτηριστικά μέντορα 

  
Η πλειονότητα των συμμετεχόντων/ουσών δήλωσε ότι βασικό χαρακτηριστικό του 

μέντορα είναι η εκπαιδευτική εμπειρία που έχει αποκτήσει μέσα στην τάξη μαζί με την 

κατάλληλη εκπαίδευση για τον ρόλο που καλείται να αναλάβει. Παρότι, η κατάρτιση 

του μέντορα εμπεριέχεται στις απαντήσεις των περισσότερων από τους/τις συνεντευ-

ξιαζόμενους/ες, πολλοί/ές είναι αυτοί/ές που θεωρούν ότι ο μέντορας χαρακτηρίζεται 

από δεξιότητες επικοινωνίας και «αμφίδρομης», όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν, συ-

νεργασίας. Συγκεκριμένα, μιλούν για ενσυναίσθηση, ενεργητική ακρόαση, διάθεση για 

την αμφίδρομη συνεργασία με τους/τις φοιτητές/τριες, αποφασιστικότητα και εξεύρεση 

λύσεων σε διάφορα θέματα που απασχολούν τους/τις φοιτητές/τριες. Τέλος, μόνο ο Ε1 

αναφέρει ότι «ένας μέντορας οφείλει να παρέχει ανατροφοδότηση στους φοιτητές και να 

υπογραμμίζει τόσο τα θετικά όσο και τα αρνητικά σημεία της εργασίας τους[...]». Παρα-

κάτω αναφέρονται οι βασικές κατηγορίες, που προέκυψαν με βάση τα λόγια των συνε-

ντευξιαζόμενων, καθώς και οι ενδεικτικές απαντήσεις που έδωσαν και οδήγησαν στη 

δημιουργία αυτών των κατηγοριών.   

 

 

 

 



434 - Μέντορας

 
Μέντορας και mentoring: μία εμπειρική διερεύνηση της οπτικής μελλοντικών εκπαιδευτικών  
 

 Επιστημονικό υπόβαθρο και εκπαιδευτική εμπειρία  

 

Ε1 «χρειάζεται να έχει τις απαραίτητες γνώσεις[…] επομένως, ένας μέντορας οφείλει να 

είναι πλήρως καταρτισμένος πάνω σε ένα επιστημονικό πεδίο» 

Ε2 «να είναι κατάλληλα καταρτισμένος στον τομέα της εκπαίδευσης, να έχει κάποια ε-

μπειρία» 

Ε3 «[…]οξυδέρκεια, πολύ καλή γνώση του διδακτικού και παιδαγωγικού έργου[…]» 

Ε4 «να έχει εμπειρία από τον χώρο της εκπαίδευσης, να έχει κατάλληλα εκπαιδευτεί για 

τον ρόλο και τις υπηρεσίες του μέντορα[..].» 

Ε5 «[…]αρχικά πιστεύω ότι πρέπει να έχει εκπαιδευτεί για να κάνει mentoring[...]» 

Ε6 «[…]ο μέντορας έχει εξειδικευμένες οργανωτικές γνώσεις και εμπειρία για να μπο-

ρέσει να καθοδηγήσει την καριέρα του προστατευόμενου» 

Ε7 « […]να έχει εκπαιδευτεί για να κάνει mentoring[…] να έχει παρακολουθήσει κάποιο 

ειδικό σεμινάριο για mentoring ή για εκπαίδευση ενηλίκων[…]» 

Ε11 «[…]χαρακτηριστικά που είναι σε θέση με τις γνώσεις του και την εμπειρία του να 

καθοδηγήσει τους άλλους[..].», «[…]επαρκής θεωρητική κατάρτιση και επιστημονικό 

κύρος[...]» 

 

 Δεξιότητες επικοινωνίας και «αμφίδρομης» συνεργασίας 

Ε1 «[…]από τα κύρια χαρακτηριστικά που χρειάζεται κάποιος για να γίνει μέντορας είναι 

η ενσυναίσθηση. […]είναι η ικανότητά του να μπορεί να ακούει τους άλλους και να α-

φουγκράζεται τις ανάγκες και τα προβλήματά τους[...] να είναι συνεργάσιμος[…] να θέ-

τει στόχους μαζί με τους φοιτητές και να τους βοηθά ώστε να τους πραγματοποιή-

σουν[…]» 

Ε2 «να είναι φιλικός και συνεργάσιμος προς τα άτομα με τα οποία εμπλέκεται» 

Ε4 «[…]να έχει σαν προσωπικότητα κατανόηση-ενσυναίσθηση, κοινωνικότητα» 

Ε5 «Η διάθεσή του για αμφίδρομη συνεργασία με τους φοιτητές[…]» 

Ε6 «[…]να διαθέτει ακεραιότητα και δεξιότητες συνεργασίας[…]» 

Ε7 «[…]αμφίδρομη συνεργασία με τους φοιτητές είναι για μένα κύριο χαρακτηριστικό 

ενός ιδανικού μέντορα[…]» 

Ε10 «[…]ενθαρρύνει[...], συζητά[...] να κάνει προτάσεις[...] να είναι ανοιχτός στην ε-

πικοινωνία αλλά και στις νέες ιδέες[…]» 

 

 



Μέντορας - 435

 
Μέντορας και mentoring: μία εμπειρική διερεύνηση της οπτικής μελλοντικών εκπαιδευτικών  
 

 Επιστημονικό υπόβαθρο και εκπαιδευτική εμπειρία  

 

Ε1 «χρειάζεται να έχει τις απαραίτητες γνώσεις[…] επομένως, ένας μέντορας οφείλει να 

είναι πλήρως καταρτισμένος πάνω σε ένα επιστημονικό πεδίο» 

Ε2 «να είναι κατάλληλα καταρτισμένος στον τομέα της εκπαίδευσης, να έχει κάποια ε-

μπειρία» 

Ε3 «[…]οξυδέρκεια, πολύ καλή γνώση του διδακτικού και παιδαγωγικού έργου[…]» 

Ε4 «να έχει εμπειρία από τον χώρο της εκπαίδευσης, να έχει κατάλληλα εκπαιδευτεί για 

τον ρόλο και τις υπηρεσίες του μέντορα[..].» 

Ε5 «[…]αρχικά πιστεύω ότι πρέπει να έχει εκπαιδευτεί για να κάνει mentoring[...]» 

Ε6 «[…]ο μέντορας έχει εξειδικευμένες οργανωτικές γνώσεις και εμπειρία για να μπο-

ρέσει να καθοδηγήσει την καριέρα του προστατευόμενου» 

Ε7 « […]να έχει εκπαιδευτεί για να κάνει mentoring[…] να έχει παρακολουθήσει κάποιο 

ειδικό σεμινάριο για mentoring ή για εκπαίδευση ενηλίκων[…]» 

Ε11 «[…]χαρακτηριστικά που είναι σε θέση με τις γνώσεις του και την εμπειρία του να 

καθοδηγήσει τους άλλους[..].», «[…]επαρκής θεωρητική κατάρτιση και επιστημονικό 

κύρος[...]» 

 

 Δεξιότητες επικοινωνίας και «αμφίδρομης» συνεργασίας 

Ε1 «[…]από τα κύρια χαρακτηριστικά που χρειάζεται κάποιος για να γίνει μέντορας είναι 

η ενσυναίσθηση. […]είναι η ικανότητά του να μπορεί να ακούει τους άλλους και να α-

φουγκράζεται τις ανάγκες και τα προβλήματά τους[...] να είναι συνεργάσιμος[…] να θέ-

τει στόχους μαζί με τους φοιτητές και να τους βοηθά ώστε να τους πραγματοποιή-

σουν[…]» 

Ε2 «να είναι φιλικός και συνεργάσιμος προς τα άτομα με τα οποία εμπλέκεται» 

Ε4 «[…]να έχει σαν προσωπικότητα κατανόηση-ενσυναίσθηση, κοινωνικότητα» 

Ε5 «Η διάθεσή του για αμφίδρομη συνεργασία με τους φοιτητές[…]» 

Ε6 «[…]να διαθέτει ακεραιότητα και δεξιότητες συνεργασίας[…]» 

Ε7 «[…]αμφίδρομη συνεργασία με τους φοιτητές είναι για μένα κύριο χαρακτηριστικό 

ενός ιδανικού μέντορα[…]» 

Ε10 «[…]ενθαρρύνει[...], συζητά[...] να κάνει προτάσεις[...] να είναι ανοιχτός στην ε-

πικοινωνία αλλά και στις νέες ιδέες[…]» 

 

 

 
ΜΑΡΙΑ ΦΡΟΥΝΤΑ - ΝΙΚΟΛΑΟΣ ΝΤΟΤΣΙΚΑΣ - ΑΣΗΜΙΝΑ ΡΗΓΑ 

 

 Δημιουργία κατάλληλου κλίματος  

 

 Με μικρότερη συχνότητα, διατυπώνονται χαρακτηριστικά του μέντορα τα ο-

ποία σχετίζονται με την ικανότητά του να δημιουργεί κατάλληλο κλίμα. Με άλλα λό-

για, η ικανότητά του να δημιουργεί «αρμονικό» κλίμα ασφάλειας, εμπιστοσύνης, ηρε-

μίας προκειμένου να καταφέρει να συνεργαστεί κατά τη διάρκεια της Π.Α. με τους/τις 

φοιτητές/τριες. 

Ε1 «να έχει τις γνώσεις και τις δεξιότητες ώστε να δημιουργεί ένα αρμονικό κλίμα[...]». 

«[…]να δημιουργεί στον φοιτητή μία αίσθηση ασφάλειας[…]» 

Ε6 «[…]να δημιουργεί ένα αίσθημα ασφάλειας και εμπιστοσύνης, που θα βοηθήσει τον 

“προστατευόμενο” να του ανοιχτεί[...]» 

Ε11 «[…]ικανότητα διαχείρισης και επίλυσης προβλημάτων[…] το πνεύμα ομαδοσυνερ-

γατικότητας[…]» 

 

 Άλλα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του μέντορα  

 

Κάθε συνεντευξιαζόμενος/η αναφέρει ένα επιπλέον χαρακτηριστικό που απαι-

τείται να διαθέτει ο μέντορας προκειμένου να εκπληρώσει τον ρόλο του. Τα χαρακτη-

ριστικά αυτά είναι: φερεγγυότητα, αξιοπιστία, ακεραιότητα, πόθο και πάθος για γνώση 

και διδασκαλία, δημιουργικότητα, ενθουσιασμό, αισιοδοξία, μεταδοτικότητα, αποφασι-

στικότητα κ.λπ. Χαρακτηριστικές απαντήσεις είναι: 

Ε1 «ένα άτομο φερέγγυο και αξιόπιστο[…]» 

Ε6 «[…]να διαθέτει ακεραιότητα και[…] να συμβάλει και στην ενίσχυση της αυτοπεποί-

θησης του “προστατευόμενου”[…] να είναι υποστηρικτικός και υπομονετικός» 

Ε7 «[…]να παρακινεί τους φοιτητές να ρωτάνε ελεύθερα[…]» 

Ε8  «πόθο και πάθος για την γνώση και την διδασκαλία[...]» 

Ε9 «[…]να διαθέτει ένα μεταδοτικό ενθουσιασμό, να είναι αισιόδοξος, να έχει θετική 

ενέργεια[...]» 

Ε10 «[…]είναι δημιουργικός, δοκιμάζει πράγματα, εφαρμόζει δηλαδή[…]» 

Ε11 «[…]η διορατικότητα[…] η μεταδοτικότητα, η αποφασιστικότητα» 

 

 

 

 



436 - Μέντορας

 
Μέντορας και mentoring: μία εμπειρική διερεύνηση της οπτικής μελλοντικών εκπαιδευτικών  
 

 Αρνητικά χαρακτηριστικά μέντορα 

 
Κάποιοι από τους/τις συνεντευξιαζόμενους/ες, αν και λίγοι, υποστηρίζουν ότι 

ο μέντορας οφείλει να μην είναι επικριτικός και αυστηρός με τους/τις φοιτητές/τριες 

για να μπορούν οι φοιτητές/τριες να συζητούν μαζί του. Συγκεκριμένα αναφέρουν: 

Ε1 «Δε χρειάζεται να είναι υπερβολικά αυστηρός[...]» 

Ε6 «[…]να μην παίρνει τον ρόλο του βαθμολογητή και του κριτή» 

Ε10 «να συζητά[…] μαζί τους διάφορα θέματα που μπορεί να αναδύονται από τη σχολική 

καθημερινότητα[…] χωρίς να κατακρίνει[...]» 

 

Συζήτηση-Συμπεράσματα 

  
Από τα δεδομένα της έρευνας ως προς τις έννοιες «μέντορας» και «mentoring» 

οι περισσότεροι συνεντευξιαζόμενοι/ες φαίνεται να γνωρίζουν το περιεχόμενο των ό-

ρων γενικά, κυρίως μέσα από την εμπειρία τους (μην ξεχνάμε ότι πρόκειται για μελλο-

ντικούς εκπαιδευτικούς) και όχι ως έννοιες που σχετίζονται με την εκπαίδευση. Συγκε-

κριμένα, τα ρήματα «καθοδηγεί», «συμβουλεύει», «υποστηρίζει» κ.λπ., που αναφέρο-

νται πιο συχνά από τους συνεντευξιαζόμενους/ες, εξηγούν την ευρεία έννοια του όρου, 

στον βαθμό που στη μυθολογία η θεά Αθηνά, η οποία έδρασε ως μέντορας, καθοδη-

γούσε, συμβούλευε, διευκόλυνε τον Οδυσσέα και τον γιο του Τηλέμαχο. Με άλλα λό-

για, οι συνεντευξιαζόμενοι/ες απαντούν με σαφήνεια ως προς την ευρεία έννοια και όχι 

ειδικά, στον βαθμό που δεν φαίνεται να αντιλαμβάνονται την έννοια, όπως αυτή ανα-

φέρεται από τους Anderson και Shannon (1988) ή το Mullen, (2005) οι οποίοι ασχολή-

θηκαν με την έννοια του μέντορα στην εκπαίδευση. Οι συγκεκριμένοι συγγραφείς συν-

δέουν τον μέντορα με την προώθηση της επαγγελματικής και προσωπικής ανάπτυξης 

του/της εκπαιδευόμενου/ης στοχεύοντας μακροπρόθεσμα στην επαγγελματική του/της 

αποκατάσταση.  

Επίσης, δε φαίνεται να αναφέρουν τον μέντορα όπως τον αναφέρουν οι Green- 

Powell (2012) ως βοηθό του/της εκπαιδευόμενου/ης που του συμπαραστέκεται στη 

διαδικασία αναζήτησης των επαγγελματικών του/της δυνατοτήτων και απαντάται με 

ποικίλες εκφράσεις όπως, προπονητής, οδηγός, πρότυπο, ή όπως ορίζεται στο αγγλικό 

λεξικό της Οξφόρδης ως ένας σοφός και έμπιστος συμβουλάτορας στην επαγγελματική 

τους πορεία. Συγκεκριμένα, οι συνεντευξιαζόμενοι/ες απαντούν κάθε φορά αναφέρο-

ντας ο/η καθένας/μιά κάποιες από τις ιδιότητες ή τα χαρακτηριστικά που διαθέτει ένας 



Μέντορας - 437

 
Μέντορας και mentoring: μία εμπειρική διερεύνηση της οπτικής μελλοντικών εκπαιδευτικών  
 

 Αρνητικά χαρακτηριστικά μέντορα 

 
Κάποιοι από τους/τις συνεντευξιαζόμενους/ες, αν και λίγοι, υποστηρίζουν ότι 

ο μέντορας οφείλει να μην είναι επικριτικός και αυστηρός με τους/τις φοιτητές/τριες 

για να μπορούν οι φοιτητές/τριες να συζητούν μαζί του. Συγκεκριμένα αναφέρουν: 

Ε1 «Δε χρειάζεται να είναι υπερβολικά αυστηρός[...]» 

Ε6 «[…]να μην παίρνει τον ρόλο του βαθμολογητή και του κριτή» 

Ε10 «να συζητά[…] μαζί τους διάφορα θέματα που μπορεί να αναδύονται από τη σχολική 

καθημερινότητα[…] χωρίς να κατακρίνει[...]» 

 

Συζήτηση-Συμπεράσματα 

  
Από τα δεδομένα της έρευνας ως προς τις έννοιες «μέντορας» και «mentoring» 

οι περισσότεροι συνεντευξιαζόμενοι/ες φαίνεται να γνωρίζουν το περιεχόμενο των ό-

ρων γενικά, κυρίως μέσα από την εμπειρία τους (μην ξεχνάμε ότι πρόκειται για μελλο-

ντικούς εκπαιδευτικούς) και όχι ως έννοιες που σχετίζονται με την εκπαίδευση. Συγκε-

κριμένα, τα ρήματα «καθοδηγεί», «συμβουλεύει», «υποστηρίζει» κ.λπ., που αναφέρο-

νται πιο συχνά από τους συνεντευξιαζόμενους/ες, εξηγούν την ευρεία έννοια του όρου, 

στον βαθμό που στη μυθολογία η θεά Αθηνά, η οποία έδρασε ως μέντορας, καθοδη-

γούσε, συμβούλευε, διευκόλυνε τον Οδυσσέα και τον γιο του Τηλέμαχο. Με άλλα λό-

για, οι συνεντευξιαζόμενοι/ες απαντούν με σαφήνεια ως προς την ευρεία έννοια και όχι 

ειδικά, στον βαθμό που δεν φαίνεται να αντιλαμβάνονται την έννοια, όπως αυτή ανα-

φέρεται από τους Anderson και Shannon (1988) ή το Mullen, (2005) οι οποίοι ασχολή-

θηκαν με την έννοια του μέντορα στην εκπαίδευση. Οι συγκεκριμένοι συγγραφείς συν-

δέουν τον μέντορα με την προώθηση της επαγγελματικής και προσωπικής ανάπτυξης 

του/της εκπαιδευόμενου/ης στοχεύοντας μακροπρόθεσμα στην επαγγελματική του/της 

αποκατάσταση.  

Επίσης, δε φαίνεται να αναφέρουν τον μέντορα όπως τον αναφέρουν οι Green- 

Powell (2012) ως βοηθό του/της εκπαιδευόμενου/ης που του συμπαραστέκεται στη 

διαδικασία αναζήτησης των επαγγελματικών του/της δυνατοτήτων και απαντάται με 

ποικίλες εκφράσεις όπως, προπονητής, οδηγός, πρότυπο, ή όπως ορίζεται στο αγγλικό 

λεξικό της Οξφόρδης ως ένας σοφός και έμπιστος συμβουλάτορας στην επαγγελματική 

τους πορεία. Συγκεκριμένα, οι συνεντευξιαζόμενοι/ες απαντούν κάθε φορά αναφέρο-

ντας ο/η καθένας/μιά κάποιες από τις ιδιότητες ή τα χαρακτηριστικά που διαθέτει ένας 

 
ΜΑΡΙΑ ΦΡΟΥΝΤΑ - ΝΙΚΟΛΑΟΣ ΝΤΟΤΣΙΚΑΣ - ΑΣΗΜΙΝΑ ΡΗΓΑ 

 

μέντορας. Οι περισσότεροι/ες δηλώνουν ως μέντορα έναν/μια μεγαλύτερο/η και πιο 

έμπειρο/η εκπαιδευτικό, ο/η οποίος/α ναι μεν λειτουργεί υποστηρικτικά στον ρόλο του 

φοιτητή/τριας έχοντας συμβουλευτικό-καθοδηγητικό ρόλο αλλά χωρίς να εξειδικεύουν 

αυτόν τον ρόλο και να τον συνδέουν με την επαγγελματική τους εξέλιξη. Εξάλλου σε 

καμιά συνέντευξη δεν αναφέρθηκε ότι ο μέντορας χρειάζεται να είναι σε θέση να ε-

φαρμόζει όσα αναφέρει η θεωρία μέσα στην τάξη του. Σε αυτό το σημείο αξίζει να 

σημειωθεί ότι κάποιοι/ες εκπαιδευτικοί, ενώ είναι πολύ καλοί/ές στο θεωρητικό επί-

πεδο δεν είναι στο πρακτικό και το αντίθετο. Κάτι αντίστοιχο συμβαίνει και στην ια-
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καθώς το “mentoring” χαρακτηρίζεται ως μια κατεξοχήν διερευνητική και κριτικά α-

ναστοχαστική διαδικασία (Roberts, 2000˙ Shanks, 2017).  

Επιπλέον, παρότι πολλά από τα χαρακτηριστικά που αναφέρουν οι συνεντευ-

ξιαζόμενοι/ες εμπεριέχονται στις κατηγορίες (γνωστικές, συναισθηματικές, δημιουρ-

γίας σχέσεων) οι οποίες δημιουργούνται για τις ικανότητες του μέντορα, σύμφωνα με 

το μοντέλο του Johnson (2003), κανένας από τους/τις συνεντευξιαζόμενους/ες δε φαί-

νεται να μιλά γι’ αυτόν τον διαχωρισμό. Ακόμη, κανένας δεν αναφέρει αυτό το οποίο 

υποστηρίζει ο Σαλβαράς (2013) δηλαδή, ότι ο αποτελεσματικός μέντορας χρειάζεται 

να έχει διδακτικές ικανότητες και δεξιότητες αξιολόγησης. Τέλος, αντίθετα με τα θε-

τικά χαρακτηριστικά που εντόπισαν αρκετά, τα αρνητικά ήταν μόνο δύο, η επικριτικό-

τητα και η αυστηρότητα από την πλευρά των μεντόρων. Αυτό αναδεικνύει την πιθανή 

αδυναμία των εκπαιδευόμενων - μελλοντικών εκπαιδευτικών να αντιληφθούν ότι α-

κόμα και οι αρνητικοί χαρακτηρισμοί, μπορεί να είναι δυναμικά εποικοδομητικοί και 

να τους/τις βοηθούν στο να καταλάβουν καλύτερα τη συνθετότητα της μαθησιακής 

διαδικασίας.  

 Η παρούσα μελέτη θα μπορούσε να υποστηρίξει ερευνητικά την υπάρχουσα 

θεωρία σχετικά με τον ρόλο του μέντορα, που όπως προκύπτει έχει πολλαπλά οφέλη 

για τους/τις φοιτητές/φοιτήτριες. Επιπλέον, προτάσσει τον ρόλο του Πανεπιστημίου 

και ειδικότερα των Παιδαγωγικών Τμημάτων στη σύνδεση των φοιτητών/τριών με το 

μελλοντικό πλαίσιο εργασίας τους και στην έγκαιρη προετοιμασία τους πριν από την 

είσοδό τους στη μάχιμη εκπαίδευση. Τέλος, έμμεσα προκύπτει και η σημασία επιμόρ-

φωσης των μελλοντικών μεντόρων, ώστε να είναι εφοδιασμένοι με πλείστα εφόδια, 

όπως είναι οι επικοινωνιακές δεξιότητες, η γνώση και η ευελιξία σε διδακτικά ζητή-

ματα, oι δεξιότητες συμπερίληψης όλων των μαθητών/τριών και διαφοροποίησης της 

διδακτέας ύλης καθώς και η διαχείριση της σχολικής τάξης ή η επίλυση συγκρούσεων. 

 Ολοκληρώνοντας, η διεξαγωγή μιας ευρύτερης μελέτης σε όλα τα Παιδαγωγικά 

Τμήματα της χώρας με μεγαλύτερο αριθμό συμμετεχόντων/ουσών θα είχε ενδιαφέρον 

και θα συνέβαλε στην καλύτερη κατανόηση του τι γνωρίζουν οι φοιτητές για τον μέ-

ντορα και το mentoring. Απώτερος στόχος αυτού θα ήταν η βελτίωση της αρχικής εκ-

παίδευσης των μελλοντικών εκπαιδευτικών, διότι μόνο εάν αυτοί γνωρίζουν τον ρόλο 

του μέντορα και του mentoring μπορούν να αναζητήσουν, να διεκδικήσουν ή να αξιο-

λογήσουν οτιδήποτε συμβαίνει κατά τη διάρκεια της Π.Α.  
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Περίληψη 

 
Η εκπαιδευτική διαδικασία έχει ως εργαλείο το βιβλίο, καθώς αυτό αποτελεί μέσο προώθη-

σης εννοιών, δεξιοτήτων, αξιών και έχει υποστεί επιτυχώς τη διαδικασία έγκρισης από το 

Υπουργείο Παιδείας. Διαμορφώνει συνειδήσεις, ταυτότητες και τροφοδοτεί την εθνική συλ-

λογική μνήμη. Καθώς η Εκπαίδευση είναι επιφορτισμένη να παράγει τον κυρίαρχο πολιτικό 

λόγο, με τη διαρκή κρατική διαμεσολάβηση, διαπιστώνουμε με την έρευνά μας την προθετι-

κότητα των σχολικών βιβλίων στην αναπαραγωγή της κυρίαρχης ιδεολογίας, ειδικότερα στη 

συγκρότηση εθνικής συνείδησης. Η προβληματική που μας απασχολεί είναι σε ποια μαθήμα-

τα και με ποιους τρόπους επιτελείται ο ιδεολογικός και εθνοποιητικός ρόλος του σχολικού 

βιβλίου τον Μεσοπόλεμο στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Επίσης, ποια είναι τα χαρακτηρι-

στικά εκείνα που προβάλλονται και συγκροτούν την εθνική συνείδηση των μαθητών και μα-

θητριών, καθιερώνοντας το σχολικό βιβλίο ως παιδαγωγικό και ιδεοπλαστικό μέσο, στην εκ-

παιδευτική διαδικασία, εκείνης της ιστορικής εποχής.  

 

Λέξεις κλειδιά: σχολικό βιβλίο, εθνική συνείδηση, συλλογική ταυτότητα  

 

 

Abstract 

 

The educational process employs textbooks to promote concepts, skills, and values following 

the approval process by the Ministry of Education. Textbooks shape consciousness and identi-

ty and nourish national collective memory. Considering that the scope of education is the pro-

duction of the dominant political discourse through continuous state mediation, we witness 

the intention of textbooks to reproduce the dominant ideology, particularly the formation of 

national consciousness. Our approach is directed towards identifying the school subjects and 

means which enhanced the ideological and ethnological role of the secondary school textbook 

during the Interwar period. Additionally, we investigate the projected characteristics which 
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Εισαγωγή 

 

«…φάνηκε τῶν Ἑλλήνων ἡ γλύκα,  

ἐκείνη πού δέν δέρνει, δέν σφάζει, δέν βασανίζει, 

…ἐκείνη πού μ’ ἕναν καλό λόγο μαγεύει και φωτίζει…» 

Ἴων Δραγούμης, Ἡρώων καί μαρτύρων αἷμα 

 

Στην εισήγησή μας διερευνούμε την ιστορική αφήγηση σε σχολικά εγχειρίδια 

της Ιστορίας και των Νεοελληνικών Αναγνωσμάτων, δηλαδή μαθημάτων που διδά-

χθηκαν τον Μεσοπόλεμο, στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Επιλέξαμε να εξετάσουμε 

το μάθημα των Νεοελληνικών Αναγνωσμάτων παράλληλα με το μάθημα της Ιστορί-

ας, καθώς παρατηρήσαμε πως η ιστορική αφήγηση αποτυπώνεται και στη Λογοτεχνί-

α. Σκοπός είναι να τεκμηριωθεί η άποψη πως η αναπαραγωγή της κυρίαρχης ιδεολο-

γίας και ειδικότερα η συγκρότηση εθνικής συνείδησης γίνεται μέσα από τα σχολικά 

εγχειρίδια. Στόχος είναι να επικεντρωθεί η έρευνα στην περίοδο του Μεσοπολέμου 

κατά την οποία οι ιστορικές συνθήκες απαιτούν την ανασυγκρότηση της εθνικής ιδέ-

ας. Τα ερευνητικά ερωτήματα αφορούν τις στρατηγικές, με τις οποίες επιτελείται ο 

εθνοποιητικός ρόλος του σχολικού βιβλίου, καθώς και τα προβαλλόμενα στοιχεία που 

συνθέτουν την εθνική ταυτότητα των μαθητών και μαθητριών. Η επεξεργασία των 

κειμένων έγινε με την Κριτική Ανάλυση Λόγου και την Ποιοτική Ανάλυση Περιεχο-

μένου. Το υλικό της έρευνάς μας αντλήθηκε μέσα από πλήθος κειμένων, που διδά-

χθηκαν τον Μεσοπόλεμο. Στη συνέχεια έγινε επιλογή και παρουσίαση αντιπροσω-

πευτικών αποσπασμάτων, αυτών δηλαδή στα οποία διαπιστώνουμε την επαναληπτι-

κότητα των στοιχείων τα οποία εντοπίστηκαν στον όγκο των διδαχθέντων κειμένων. 

Επιλέχθηκε η περίοδος του Μεσοπολέμου να οριοθετήσει χρονικά την έρευνά μας, 

καθώς ιστορικά αποτελεί μια διακριτή περίοδο ανάμεσα στους δύο Παγκοσμίους Πο-

λέμους, στους οποίους έλαβε μέρος η Ελλάδα. Η συμμετοχή της τελευταίας στον Α΄ 

Παγκόσμιο Πόλεμο κατευθύνθηκε από εθνικές διεκδικήσεις που υπέβαλε η Μεγάλη 
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ΕΥΣΤΑΘΙΑ ΠΑΡΑΣΚΕΥΑ 

Ιδέα, η οποία διαψεύδεται με την ήττα στον Μικρασιατικό Πόλεμο. Οι επιβιώσεις 

αυτού του εθνικού οράματος ή ο επαναπροσδιορισμός του διερευνώνται στα κείμενα 

της μελέτης, μέχρι την έναρξη του Β΄ Παγκοσμίου Πολέμου, στον οποίο η εδραίωση 

της εθνικής συνείδησης καλείται να επιβεβαιωθεί. 

 

Θεωρητικό Πλαίσιο 

Βασική αρχή του εθνικισμού ως πολιτικής ιδεολογίας είναι ότι τα εθνικά όρια 

πρέπει να συμπίπτουν με τα κρατικά, καθώς «ο εθνικισμός είναι πρώτα- πρώτα μια 

πολιτική αρχή, η οποία υποστηρίζει την εναρμόνιση της πολιτικής και εθνικής οντότη-

τας». (Gellner, 1992, σ. 13). Ακολουθώντας αυτήν την πολιτική αρχή τα βαλκανικά 

εθνικά κινήματα του 19ου αιώνα διεκδίκησαν και πέτυχαν την ίδρυση εθνών-κρατών, 

εντός των οποίων καλλιεργήθηκε στη συνέχεια η εθνική νομιμοφροσύνη. Ο εθνικι-

σμός και το έθνος όμως δεν είναι δυνατόν να κατανοηθούν μόνο ως ιδεολογία ή μορ-

φή πολιτικής, αλλά θα πρέπει να εξετάζονται επίσης ως πολιτισμικά φαινόμενα, δη-

λαδή, να συσχετίζονται με την έννοια της εθνικής ταυτότητας, αλλά και της γλώσσας.  

Ως εθνική ταυτότητα προσδιορίζεται η αίσθηση πολιτικής κοινότητας, η 

οποία συνεπάγεται κάποιους κοινούς θεσμούς και ένα κοινό κώδικα δι-

καιωμάτων και καθηκόντων για όλα τα μέλη της και υποδηλώνει την ύ-

παρξη ενός σαφούς κοινωνικού χώρου μιας αρκετά καθαρά οριοθετημέ-

νης εδαφικής περιοχής, με την οποία τα μέλη της ταυτίζονται και στην 

οποία αισθάνονται ότι ανήκουν (Smith, 2000, σ. 92-95). 

Το όραμα της Μεγάλης Ιδέας υπήρξε για δεκαετίες η βασική συνιστώσα του 

ελληνικού πολιτικού συστήματος, καθοδηγητική δύναμη της εξωτερικής και εσωτε-

ρικής πολιτικής της χώρας και φορέας συγκρότησης της εθνικής ταυτότητας. Στις συ-

ζητήσεις της Συντακτικής Εθνοσυνέλευσης για το ζήτημα ετεροχθόνων που ζούσαν 

εκτός των συνόρων της Ελλάδας, σε αγόρευση του Ιωάννη Κωλέττη, την 14-1-1844, 

γεννιέται ως όρος η Μεγάλη Ιδέα, η οποία έμελλε, με την αοριστία που την περιέβαλε, 

να μείνει η κεντρική ιδέα στην εθνική ελληνική συνθηματολογία του 19ου αιώνα και 

αργότερα (Σκοπετέα, 1984, σ. 269-270). Οι ευνοϊκές διεθνείς συγκυρίες και οι επιτυ-

χείς πολεμικές επιχειρήσεις, που έδωσαν στην Ελλάδα νέα εδάφη κατά τους Βαλκα-

νικούς Αγώνες, κορύφωσαν την Μεγάλη Ιδέα. Ακόμα περισσότερο, μάλιστα, μετά τη 

λήξη του Α΄ Παγκοσμίου Πολέμου, όταν υπεγράφη στις 18 Αυγούστου 1920 η Συν-

θήκη των Σεβρών, που δημιουργούσε τη λεγόμενη Ελλάδα των δύο Ηπείρων και των 
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πέντε θαλασσών. Ωστόσο η Συνθήκη της Λοζάνης, η οποία υπεγράφη μετά τη Μι-

κρασιατική Καταστροφή και πρόβλεπε την ανταλλαγή των πληθυσμών, στις 24 Ιου-

λίου 1923, περιόρισε την Ελλάδα στα σημερινά της σύνορα. (Σκοπετέα, 1984, σ. 325) 

Ο Βενιζέλος στράφηκε «πρός Ἀνατολάς», δηλαδή στη Μικρά Ασία ως χώρο ελληνι-

κής διεκδίκησης, καθώς πίστευε πως το Αιγαίο συνιστούσε ένα μέσο αδιάκοπης επι-

κοινωνίας με τις μικρασιατικές ακτές, στις οποίες ακτινοβολούσε η Σμύρνη. Οι Έλ-

ληνες της Μικράς Ασίας ήταν οι «ἀρχαιότεροι» και «γνησιότεροι» αυτόχθονες της 

περιοχής και η ακμή του Ελληνισμού εκεί ήταν «ἀνωτέρα» κάθε άλλης ελληνικής πε-

ριοχής, σύμφωνα με τον Βενιζέλο. (Ρίζας, 2015, σ. 15-17). Ανέδειξε έτσι την επέκτα-

ση στη Μικρά Ασία ως άξονα της επιδίωξης της Μεγάλης Ιδέας, ώστε η Μεγάλη Ελ-

λάδα να εκτεινόταν σε δύο ηπείρους, με μια μεγάλη θαλάσσια έκταση στο μέσον. (Ρί-

ζας, 2015, σ. 12-13) 

Το ιστορικό αίτημα της εθνικής ολοκλήρωσης και της δημιουργίας εθνικού 

κράτους προϋποθέτει και υποδηλώνει κάποια εθνική ομοφωνία μόνο σε ένα πολύ γε-

νικό και αφηρημένο επίπεδο. Το κρίσιμο αυτό ζήτημα παραπέμπει αυτονόητα σε τα-

ξικούς και γενικότερα σε κοινωνικούς ανταγωνισμούς, που οξύνονται καθώς η πορεία 

προς την εθνική και κρατική ολοκλήρωση απαιτεί τη συντριβή των κάθε λογής αντι-

στάσεων. (Μαυρογορδάτος 2015, σ. 189) Ένας τρόπος με τον οποίο επιδιώκεται αυτή 

η ομοφωνία στο κράτος είναι το εκπαιδευτικό σύστημα με τα μαθήματα, στα οποία 

υποβάλλονται οι εθνικές ιδέες και επιβάλλονται οι αποδεκτές συμπεριφορές στους 

μαθητές, δηλαδή στους μελλοντικούς πολίτες. 

Στο ιστορικό πλαίσιο της δημιουργίας των ευρωπαϊκών εθνικών κρατών, τον 

19ο και 20ο αιώνα και μέχρι σήμερα το μάθημα της Ιστορίας εξυπηρέτησε δύο βασι-

κούς σκοπούς: τη διαμόρφωση εθνικής ταυτότητας, ιστορικής συνείδησης και εθνι-

κού φρονήματος, κατά συνέπεια τη μεταβίβαση της συλλογικής μνήμης και της κυρί-

αρχης ιδεολογίας. Κατά δεύτερον, αποτέλεσε έναν από τους βασικούς μηχανισμούς 

πολιτικής κοινωνικοποίησης του πολίτη. Έτσι, υποτάχθηκε το γνωστικό περιεχόμενο 

και το αξιακό του υπόβαθρο στις σκοπιμότητες της εθνικής ιδεολογίας και του κοι-

νωνικοπολιτικού ελέγχου, και πιο συγκεκριμένα στην κοινωνική και πολιτισμική εν-

σωμάτωση των ετερογενών ομάδων του πληθυσμού, που έπρεπε να αφομοιώσουν την 

εθνική ιδέα. (Κόκκινος, 1998, σ.12) Για τον λόγο αυτόν ο τρόπος με τον οποίο προ-

σεγγίζουμε την ιστορική γνώση αποτελεί τον αποφασιστικό παράγοντα για τη δια-

μόρφωση της ατομικής και συλλογικής ταυτότητας, (Κόκκινος, 2003, σ. 119) Με άλ-

λα λόγια, η κατασκευή της συλλογικής εθνικής ταυτότητας αποτελεί έργο της σχολι-
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κούς σκοπούς: τη διαμόρφωση εθνικής ταυτότητας, ιστορικής συνείδησης και εθνι-

κού φρονήματος, κατά συνέπεια τη μεταβίβαση της συλλογικής μνήμης και της κυρί-

αρχης ιδεολογίας. Κατά δεύτερον, αποτέλεσε έναν από τους βασικούς μηχανισμούς 

πολιτικής κοινωνικοποίησης του πολίτη. Έτσι, υποτάχθηκε το γνωστικό περιεχόμενο 

και το αξιακό του υπόβαθρο στις σκοπιμότητες της εθνικής ιδεολογίας και του κοι-

νωνικοπολιτικού ελέγχου, και πιο συγκεκριμένα στην κοινωνική και πολιτισμική εν-

σωμάτωση των ετερογενών ομάδων του πληθυσμού, που έπρεπε να αφομοιώσουν την 

εθνική ιδέα. (Κόκκινος, 1998, σ.12) Για τον λόγο αυτόν ο τρόπος με τον οποίο προ-

σεγγίζουμε την ιστορική γνώση αποτελεί τον αποφασιστικό παράγοντα για τη δια-

μόρφωση της ατομικής και συλλογικής ταυτότητας, (Κόκκινος, 2003, σ. 119) Με άλ-

λα λόγια, η κατασκευή της συλλογικής εθνικής ταυτότητας αποτελεί έργο της σχολι-
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κής ιστορίας, με σκοπό τη συγκρότηση μιας εθνικής κοινότητας όσο γίνεται ομοιογε-

νούς. Αυτό το αίτημα είναι επίκαιρο κάθε εποχή, αλλά κυρίως σε εποχή κρίσεων και 

ανακατατάξεων, όπως πολιτικών και στρατιωτικών.  

 Η σχολική Ιστορία στην Ελλάδα είναι κατά βάση ελληνική Ιστορία: η αφήγη-

ση είναι αρθρωμένη σε τρία μέρη: Αρχαιότητα-Βυζάντιο-Νέος Ελληνισμός. Το 

«σχήμα της συνέχειας» αφήνει το αποτύπωμά του στις ιστορικές προσλαμβάνουσες 

των μαθητών και ενώ τα γεγονότα μπορεί να ξεχνιούνται, το βασικό σχήμα μένει. (Α-

θανασιάδης, 2015, σ. 76). Στην ελληνική περίπτωση, ο άξονας γύρω από τον οποίο 

αρθρώθηκε η επίσημη δημόσια αφήγηση του παρελθόντος και η σχολική Ιστορία, 

προτάθηκε από τον Κωνσταντίνο Παπαρρηγόπουλο δυο μόλις δεκαετίες ύστερα από 

τη συγκρότηση του ελληνικού κράτους και τη θεσμοθέτηση του ελληνικού εκπαιδευ-

τικού συστήματος, με την πεντάτομη Ιστορία του, η οποία έβρισκε απήχηση στην 

κοινωνία. Η οπτική του Παπαρρηγόπουλου κατέστη δομικό στοιχείο της ελληνικής 

εθνικής ταυτότητας» (Αθανασιάδης, 2015, σ. 35). Η πορεία προς την ελληνοποίηση 

της Ιστορίας ολοκληρώνεται μετά το 1880, με την ανάδειξη του Βυζαντίου σε οργα-

νικό κομμάτι της ελληνικής ιστορίας με αντίστοιχη σχετική υποχώρηση της απόλυτης 

κυριαρχίας της αρχαιότητας. Ήδη πριν από το 1850 διατυπώνονται απόψεις που φα-

νερώνουν διαφορετική προσέγγιση της βυζαντινής περιόδου. Το 1853 ο Κωνσταντί-

νος Παπαρρηγόπουλος εκδίδει την Ἱστορίαν τοῦ Ἑλληνικοῦ ἔθνους που γινόταν στο 

εσωτερικό της γενικής ή παγκόσμιας ιστορίας χωρίς να αυτονομείται από το σύ-

μπλεγμα της παγκοσμιότητας. Μετά το 1880, το Βυζάντιο αποτελεί για τη σχολική 

ιστοριογραφία οργανικό κομμάτι της ελληνικής ιστορίας. Τα ίδια περίπου χρόνια αρ-

χές του 20ου αρθρώνεται ο λόγος του εκπαιδευτικού δημοτικισμού. Στο Ανώτατο 

Παρθεναγωγείο Βόλου, ο Αλέξανδρος Δελμούζος μετατοπίζει το κέντρο βάρους στον 

σύγχρονο πολιτισμό, όμως όχι ως αφετηρία αλλά ως απόληξη της ιστορίας του έ-

θνους. Η ενότητα του ελληνικού πολιτισμού μέσα στο χρόνο εξασφαλίζει ισότιμη α-

ντιμετώπιση και στις τρεις εποχές του εθνικού βίου. Η υπέρβαση του κλασικισμού 

από τους δημοτικιστές ενισχύει την έννοια της πολιτισμικής συνέχειας, πάντα μέσα 

στο πλαίσιο της αρχικής σύλληψης του Κ. Παπαρρηγόπουλου. Η νεότερη ιστορία δεν 

έχει ανάγκη εξελληνισμού, καθώς η Ελληνική Επανάσταση θεωρείται ως η κατεξο-

χήν απόδειξη της ελληνικότητας, εφόσον με αυτή οι νεότεροι/ες Έλληνες/ίδες ανα-

δείχθηκαν σε απογόνους των αρχαίων Ελλήνων/ίδων. Πρόκειται για έναν γνωστό νο-

μιμοποιητικό μηχανισμό που λειτουργεί με τον στενό παραλληλισμό των δύο εποχών, 

ο οποίος αποδεικνύει, τελικά, την αρχαιοελληνική καταγωγή των νέων Ελλήνων/ίδων 
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βάσει ενός και μόνου στοιχείου, της επανάληψης. (Κουλούρη, 1988, σ. 34) Σύμφωνα 

με τον Ernest Gellner, η έννοια του έθνους, που θεωρείται μία «κατασκευή» πεποιθή-

σεων, δεσμών και μορφών αλληλεγγύης, αποσαφηνίζεται με τους παρακάτω ορι-

σμούς: «Δύο άνθρωποι ανήκουν στο ίδιο έθνος, εάν μοιράζονται τον ίδιο πολιτισμό, 

όπου πολιτισμός σημαίνει με τη σειρά του ένα σύστημα ιδεών, συμβόλων, συνειρμών 

και τρόπων συμπεριφοράς και επικοινωνίας». «Δύο άνθρωποι ανήκουν στο ίδιο έθνος, 

εάν αναγνωρίζουν ο ένας τον άλλον ως μέλος του ίδιου έθνους» (Gellner, 1992, σ. 23, 

26). Τα πολιτισμικά αυτά στοιχεία στην ελληνική περίπτωση είναι η Ορθοδοξία, η 

γλώσσα και το ιστορικό παρελθόν, η κοινή ιστορική μνήμη. 

Η εμμονή στο παρελθόν, η ανακατασκευασμένη συλλογική ιστορική μνήμη 

αποτελεί κατεξοχήν ειδοποιό γνώρισμα εποχών ρευστότητας, καμπής ή μετάβασης. 

Στις εποχές αυτές η συλλογική ανασφάλεια που προκύπτει από την αμφισβήτηση ή 

την απαξίωση του παρόντος και το φόβο του μέλλοντος συντείνουν στην εναγώνια 

αναζήτηση παραδειγματικών προτύπων, τα οποία αντλούνται από το εξιδανικευμένο 

παρελθόν (Κόκκινος, 2003, σ. 120). Με άλλα λόγια, τα εθνικά κράτη έχουν ανάγκη 

από ήρωες. Εξαίροντας τις αρετές, τα κατορθώματά τους ή τις θυσίες τους, τα κράτη 

ενσταλάζουν το αίσθημα της εθνικής υπερηφάνειας στα μέλη τους και ενισχύουν την 

εθνική συσπείρωση. Η ελληνική σχολική Ιστορία έχει να επιδείξει μια μακρά σειρά 

από ήρωες και ανδραγαθήματα, που πιστοποιούν την ένδοξη πορεία του έθνους, από 

τους μυθικούς βασιλιάδες των ομηρικών επών μέχρι τις εξιδανικευμένες μορφές των 

οπλαρχηγών της Επανάστασης του 1821. Η συσπείρωση αυτή επιτυγχάνεται με τη 

δόξα, αλλά και με το πένθος (Αθανασιάδης 2015, σ. 60). Η επίσημη κρατική αφήγη-

ση είναι συμβατή με το ευρύτερο εθνικό αφήγημα, το μοτίβο της παλιγγενεσίας και 

της πολυτάραχης πορείας του ελληνισμού προς την ενοποίηση και την ολοκλήρωσή 

του. Η εθνική αυτή διαπαιδαγώγηση της νεολαίας κατανοείται ως γέφυρα ανάμεσα 

στο παρελθόν και το μέλλον. (Αθανασιάδης, 2015, σ. 64) 

 Η Ιστορία, επομένως, χρησιμοποιείται εργαλειακά στο συμβολικό πεδίο της 

κατασκευής και του ελέγχου της συλλογικής μνήμης και συνδέεται με την ηγεμονική 

εκδοχή της (Κόκκινος, 2003, σ. 16).  

Παράλληλα, στο μάθημα της Γλώσσας, στα κείμενα των σχολικών εγχειριδί-

ων, η Λογοτεχνία ως τέχνη του λόγου, αλλά και ως κοινωνική πρακτική σχετίζεται με 

την Ιστορία, με τη συγκρότηση της συλλογικής μνήμης και της παράδοσης. Η λογο-

τεχνία υπακούει στους δικούς της κανόνες ποιητικής, λ.χ. να επινοεί πρόσωπα και 

γεγονότα τα οποία μπορεί να φαίνονται αληθοφανή, αλλά είναι φανταστικά. Είναι 
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υποχρεωμένη να δημιουργεί μια πλοκή λογικοφανή, να προσφέρει την κάθαρση και 

να διδάσκει. Γενικά υποτάσσεται στους κανόνες του λογοτεχνικού είδους που υπηρε-

τεί. Ακόμη και αν ο συγγραφέας διεξάγει ιστορική έρευνα, δεν είναι υποχρεωμένος 

να ακολουθήσει την πειθαρχία της ιστορικής επιστήμης. Επομένως, δεν πρέπει να 

διαβάζουμε τη λογοτεχνία, η οποία μιλά για ιστορικά γεγονότα, ανυποψίαστοι, έτοι-

μοι να πιστέψουμε στην αλήθεια των εξιστορούμενων, ακόμη και αν αυτά προέρχο-

νται από καταξιωμένους συγγραφείς, οι οποίοι έχουν επαινεθεί για την ιστορική τους 

εγρήγορση και έρευνα. Άρα, η σχέση του λογοτεχνικού έργου με την ιστορία είναι 

πολλές φορές εντελώς έμμεση και οπωσδήποτε διαμεσολαβημένη, καθώς οι συγγρα-

φικές υποκειμενικότητες συλλαμβάνουν την πραγματικότητα με διαφορετικούς τρό-

πους (Αποστολίδου, χ.χ.). 

Ένα ενδιαφέρον ζήτημα που οφείλουμε να εξετάσουμε στα σχολικά εγχειρίδια 

είναι οι ανθολογίες, καθώς ανθολογίες είναι τα εγχειρίδια της έρευνάς μας στο μάθη-

μα Νεοελληνικά Αναγνώσματα. Μία ανθολογία θέτει ζητήματα, που αφορούν τους 

δρώντες, δηλαδή συγγραφείς, αναγνώστες, κριτικούς αλλά και θεωρητικά-ιδεολογικά, 

ζητήματα. Μια πρώτη σειρά ερωτημάτων αφορά τους στόχους της, καθώς προγραμ-

ματικά επιδιώκει να δώσει μια ακριβή εικόνα μιας εποχής ή μιας λογοτεχνικής παρά-

δοσης, με κριτήρια συγκρότησης την πληρότητα, την αντιπροσωπευτικότητα και την 

αισθητική (Καργιώτης, χ.χ.). Επομένως, ανακύπτει ο προβληματισμός, μήπως ο ιστο-

ρικός λόγος που εκφέρεται από τα κείμενα των Νεοελληνικών Αναγνωσμάτων υπα-

κούει σε ανάγκες, που υπαγορεύονται από την εποχή της ανθολόγησής τους, και επο-

μένως αναζητούμε την εργαλειακή χρήση και του μαθήματος αυτού ως προς τη συ-

γκρότηση εθνικής ταυτότητας. 

 

Ιστορικό πλαίσιο  

  

Μια σύντομη παρουσίαση των πολεμικών γεγονότων, που θεμελίωσαν τις 

προσδοκίες για την υλοποίηση των εθνικών διεκδικήσεων της Μεγάλης Ιδέας κρίνε-

ται αναγκαία, για να καταδειχθεί η σπουδαιότητα του ιστορικού λόγου που αναπτύσ-

σουν τα κείμενα της έρευνάς μας. Με το τέλος των Βαλκανικών Πολέμων η Ελλάδα 

δεν ήταν πλέον μικρό κράτος και ο λαϊκός ενθουσιασμός με τις λαμπρές επινίκιες τε-

λετές που ακολούθησαν τους νικηφόρους πολέμους δημιούργησαν την ψευδαίσθηση 

της μεγάλης δύναμης, προορισμένης να διαδραματίσει πρωτεύοντα ρόλο στο Ανατο-

λικό Ζήτημα. Η νέα εκδοχή της Μεγάλης Ιδέας δικαίωσε την επιλογή πραγματοποίη-
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σης εθνικών στόχων δια του πολέμου και ενίσχυσε το κύρος του στρατού στην ελλη-

νική κοινωνία και το βάρος του στη διαμόρφωση πολιτικής. Οι Βαλκανικοί Πόλεμοι 

ήταν υπόθεση πανστρατιάς για την Παλαιά Ελλάδα και η επιτυχία της γενικής επι-

στράτευσης και το ισχυρό εθελοντικό ρεύμα συνδεόταν με προσδοκίες αποκατάστα-

σης, τη λύση του γεωγραφικού αδιεξόδου, ευκαιρίες πλουτισμού στις νέες χώρες 

(Μαργαρίτης, 2009, σ. 183-184). Οι νικηφόροι Βαλκανικοί Πόλεμοι δημιούργησαν 

μία εντελώς νέα κατάσταση, που συμπυκνώνεται σε τρεις ιστορικές προκλήσεις για 

το ελληνικό κράτος και τον ελληνικό εθνικισμό. Πρώτη ιστορική πρόκληση:  

η αφομοίωση των Νέων Χωρών. Δεύτερη ιστορική πρόκληση: η ίδια η 

ατελής «ελληνικότητα» των Νέων Χωρών, που αποτελεί και το πιο ανυ-

πέρβλητο άμεσο εμπόδιο για την αφομοίωσή τους. Τρίτη ιστορική πρό-

κληση, που συγκεκριμενοποιείται με την έκρηξη του Α΄ Παγκοσμίου Πο-

λέμου: η διαφύλαξη των κεκτημένων και η συνέχιση της εθνικής ολο-

κλήρωσης (Μαυρογορδάτος, 2015, σ. 190-1). 

Ο Α΄ Παγκόσμιος Πόλεμος αποτέλεσε για το ελληνικό κράτος και τον ελληνι-

κό εθνικισμό ιστορική πρόκληση, γιατί παρουσιάστηκε η ευκαιρία εδαφικής επέκτα-

σης και ενσωμάτωσης των αλύτρωτων ακόμη ελληνικών πληθυσμών (Μαυρογορδά-

τος, 2015, σ. 217). Στις 10 Αυγούστου 1920, εκπρόσωποι της οθωμανικής κυβέρνη-

σης χωρίς άλλη επιλογή υπέγραψαν στο προάστιο Sevres της γαλλικής πρωτεύουσας, 

τη Συνθήκη Ειρήνης που τους παρουσίασαν οι νικητές του Μεγάλου Πολέμου. Η 

συνθήκη και οι άλλες συναφείς πράξεις της ίδιας ημερομηνίας παραχωρούσαν στην 

Ελλάδα ολόκληρη τη Δυτική Θράκη, αλλά και την Ανατολική, έως τα οχυρά της 

Τσατάλτζας, όλα τα νησιά του Αιγαίου (πλην της Ρόδου) και την περιοχή της Σμύρ-

νης για μια περίοδο πέντε ετών, μετά το τέλος της οποίας οι κάτοικοί της θα αποφά-

σιζαν με δημοψήφισμα την προσάρτηση ή όχι της περιοχής στην Ελλάδα. Ο Βενιζέ-

λος στις 7 Σεπτεμβρίου 1920, θριαμβευτής παρουσίασε στη Βουλή τη Συνθήκη των 

Σεβρών, υποσχέθηκε εκλογές με κυρίαρχο το αίσθημα εθνικής υπερηφάνειας για την 

σχεδόν ολοκληρωτική πραγματοποίηση της Μεγάλης Ιδέας (Γιαννουλόπουλος, 2009, 

σ. 129). Ωστόσο, η Μικρασιατική Καταστροφή ενταφιάζει τελειωτικά τον ελληνικό 

αλυτρωτισμό, καθώς μετά τις ανταλλαγές των πληθυσμών (με την Τουρκία και τη 

Βουλγαρία), ολόκληρο σχεδόν το Έθνος αναδιπλώνεται και συγκεντρώνεται μέσα 

στα οριστικά σύνορα του Κράτους. Η εθνική ενοποίηση έχει ουσιαστικά συντελεστεί 

τελεσίδικα, παρά τα ζητήματα που μένουν άλυτα (της Δωδεκανήσου προσωρινά, της 
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μία εντελώς νέα κατάσταση, που συμπυκνώνεται σε τρεις ιστορικές προκλήσεις για 
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σχεδόν ολοκληρωτική πραγματοποίηση της Μεγάλης Ιδέας (Γιαννουλόπουλος, 2009, 
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Βορείου Ηπείρου και της Κύπρου), με τεράστιες ανθρώπινες απώλειες και γεωγραφι-

κή συρρίκνωση (Μαυρογορδάτος, 2017, σ. 126). 

Ο Μεσοπόλεμος στην Ελλάδα, δηλαδή το διάστημα μεταξύ των δύο παγκο-

σμίων πολέμων, είναι μια εποχή που σημαίνει τη λήξη μιας δεκαετίας συνεχών πολέ-

μων, Βαλκανικών, Α΄ Παγκοσμίου, αλλά και τη συρρίκνωση της Μεγάλης Ιδέας, με 

τη Μικρασιατική Καταστροφή, μετά από έναν αιώνα, σχεδόν, εδαφικών επεκτάσεων 

και ενσωματώσεων πληθυσμών. Πολιτικοκοινωνικές ανατροπές και εθνικές ήττες 

κλονίζουν το εθνικό όραμα και καθιστούν αναγκαία την ανασυγκρότηση του κράτους 

στη μεταβατική αυτή περίοδο. Στις δύο δεκαετίες του Μεσοπολέμου η Ελλάδα πέρα-

σε από τη βασιλεία στη δημοκρατία και πάλι στη βασιλεία, σε δύο μορφές πολιτεύ-

ματος που αντιστοιχούσαν δύο συντάγματα: αυτό της «βασιλευομένης δημοκρατίας» 

του 1864, όπως αναθεωρήθηκε το 1911, και εκείνο της δημοκρατίας που ψηφίσθηκε 

το 1927. Στο διάστημα αυτό των δύο δεκαετιών τα συντάγματα αυτά παραβιάσθηκαν 

από τρεις δικτατορίες, εκδηλώθηκαν εννέα στρατιωτικά πραξικοπήματα, με παράλ-

ληλες πιέσεις στρατιωτικών φατριών στην πολιτική εξουσία. Ενδιάμεσα οι ψηφοφό-

ροι κλήθηκαν επτά φορές να εκλέξουν τους αντιπροσώπους σε βουλευτικές εκλογές 

και μία φορά σε γερουσιαστικές, περίπου είκοσι κυβερνήσεις ανέλαβαν τη διαχείριση 

των κοινών ύστερα από εκλογές ή στρατιωτικά πραξικοπήματα (Χατζηιωσήφ, 2009, 

σ. 423). Στη διάρκεια του Μεσοπολέμου, η προγενέστερη αναντιστοιχία Λαού και 

Έθνους μεταμορφώνεται και αναβιώνει μέσα στα όρια του Κράτους ως αγεφύρωτο 

χάσμα ανάμεσα στους γηγενείς και τους πρόσφυγες-τους πρώην αλύτρωτους. Έτσι, η 

σχεδόν απόλυτη εθνική ομοιογένεια που επιτυγχάνεται με τις ανταλλαγές των πληθυ-

σμών παραμένει, ουσιαστικά, περισσότερο υπόσχεση παρά συντελεσμένη πραγματι-

κότητα. Η γενική αντίθεση γηγενών και προσφύγων παίρνει την ειδική μορφή εθνικής 

αντιπαράθεσης, ενισχυόμενης από το χάσμα ανάμεσα στην Παλαιά Ελλάδα και τις 

Νέες Χώρες (Μαυρογορδάτος, 2017, σ.127). Ο ελληνικός Μεσοπόλεμος χαρακτηρί-

στηκε από μια διαδικασία ομογενοποίησης του ετερόκλητου εθνοτικά και πολιτισμι-

κά πληθυσμιακού συνόλου που προέκυψε από μια δεκαετία πολέμων και την τραγική 

κατάληξη της Μεγάλης Ιδέας. (Κουσουρής, 2017, σελ. 11) 
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Μέθοδος ανάλυσης των κειμένων 

 

Τα σχολικά εγχειρίδια αποτελούν μέσα μετάδοσης γνώσης, αλλά και ιδεολο-

γικών μηνυμάτων, τα οποία δεν δηλώνονται ρητά, αλλά λειτουργούν υποσυνείδητα 

στη διαμόρφωση της ιδεολογικής ταυτότητας των μαθητών και των μαθητριών. Η 

ερευνητική μεθοδολογία για την ανίχνευση της ιδεολογίας των σχολικών εγχειριδίων 

είναι η Ποιοτική Ανάλυση Περιεχομένου σε συνδυασμό με την Κριτική Ανάλυση 

Λόγου, καθώς οι δύο αυτές μέθοδοι λειτουργούν συμπληρωματικά η μία της άλλης 

συγκρατώντας την υπεραπλουστευτική γενίκευση και την υπέρμετρη γλωσσική ανά-

λυση προς τα οποία τείνει η καθεμία χωριστά. Στόχος της Ποιοτικής Ανάλυσης Πε-

ριεχομένου είναι το λανθάνον περιεχόμενο: σε κάθε κείμενο πρέπει να ερμηνευτούν 

όσα λέγονται, αλλά και όσα αποσιωπώνται, το οποίο επιτελεί η Κριτική Ανάλυση 

Λόγου. Η Ποιοτική Ανάλυση Περιεχομένου, αξιοποιώντας την Ποσοτική Ανάλυση 

με καταμέτρηση λέξεων ή αναφορών, προχωρά δίνοντας βαρύτητα στην εις βάθος 

διερεύνηση του υλικού, εστιάζοντας στην ερμηνευτική αξιοποίηση των ποσοτικών 

δεδομένων. Πέρα όμως από αυτή την προσέγγιση, απαραίτητη κρίνεται και η έρευνα 

αυτών που έχουν ήδη ειπωθεί και αλλού και όχι μόνο σε ένα κείμενο, και θεωρούνται 

δεδομένα, καθώς η γλώσσα και η κοινωνία βρίσκονται σε μια συνεχή διαλεκτική 

σχέση. Σε πρακτικό επίπεδο, το βασικό θεωρητικό πλαίσιο και τα διαδικαστικά βήμα-

τα εξασφαλίζονται από την Ποιοτική Ανάλυση Περιεχομένου, ενώ η Κριτική Ανάλυ-

ση Λόγου ενεργοποιείται στις περιπτώσεις που το μήνυμα «κρύβεται» πίσω από λέ-

ξεις ή φράσεις χωρίς ιδιαίτερο ιδεολογικό χρωματισμό, σε περιπτώσεις αποσιώπησης 

ή γλωσσικής παραποίησης (Παγκουρέλια & Παπαδοπούλου, χ.χ.). Επιδιώκεται, επο-

μένως, μέσω της ανάλυσης της γλωσσικής επικοινωνίας να ανακαλυφθούν οι αναπα-

ραστάσεις της κοινωνικής πραγματικότητας που οικοδομούνται σ’ αυτήν, να ανακα-

λυφθεί ο τρόπος με τον οποίο ο λόγος ως διαλεκτική γλώσσας και κοινωνίας συμβάλ-

λει στη διαιώνιση και στην αλλαγή της κοινωνίας. Γι’ αυτό η Κριτική Ανάλυση Λό-

γου ορίζεται ως ανάλυση της λειτουργίας των κειμένων εντός κοινωνικών-

πολιτισμικών συμφραζομένων (McGregor, χ.χ.). 
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γου ορίζεται ως ανάλυση της λειτουργίας των κειμένων εντός κοινωνικών-
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Τα σχολικά εγχειρίδια  

Τα σχολικά εγχειρίδια αντλήθηκαν από το ψηφιακό αποθετήριο του ΙΕΠ, συ-

γκεκριμένα από την ιστορική Συλλογή του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής. 

Στη συνέχεια παρατίθενται αποσπάσματα των εγχειριδίων της έρευνάς μας με την 

ανάλυση. Προηγούνται αποσπάσματα από την Ιστορία και ακολουθούν αποσπάσματα 

από τα Νεοελληνικά Αναγνώσματα. 

 

Ιστορία  

 

Ἀπό τούς χρόνους τοῦ Ἰουστινιανοῦ ποτέ ἡ Ἑλληνική Αὐτοκρατορία δέν 

εἶχε φθάσει εἰς τόσον μεγάλην δύναμιν, ὅπως κατά τήν ἐποχήν τῆς Μα-

κεδονικῆς δυναστείας. Κατά τούς δύο ἐκείνους αιώνας (γύρω εἰς τό 

1000) δέν ὑπῆρχε εἰς τόν κόσμον οὔτε εἰς τήν Ἀνατολήν, οὔτε εἰς τήν 

Δύσιν μεγαλύτερον καί ἰσχυρότερον κράτος ἀπ’ τό Ἑλληνικόν (Αδαμα-

ντίου, 1924, σ.166). 

Ο ιστορικός λόγος στο απόσπασμα από βιβλίο Ιστορίας προβάλει την εποχή 

της Μακεδονικής δυναστείας τονίζοντας την υπεροχή της και παράλληλα αποδίδο-

ντας την ταυτότητα του Ελληνικού κράτους στο Βυζαντινό. Η απόλυτη διαπίστωση 

και διατύπωση για τη μοναδικότητα της εποχής προκαλεί την περηφάνεια για την 

Ἑλληνική Αὐτοκρατορία, καθώς δεν υπάρχει αυτήν την εποχή, σύμφωνα με τον ιστο-

ρικό, ἰσχυρότερον κράτος ἀπ’ τό Ἑλληνικόν. Ελληνικό κράτος δεν υφίσταται αυτήν 

την εποχή αλλά το 1924, όταν διδάσκεται το βιβλίο, η Ελλάδα καθημαγμένη από την 

Μικρασιατική ήττα αναζητά εθνικά ερείσματα άντλησης θάρρους και περηφάνειας. 

Οἱ σταυροφόροι, ἀφ’ οὖ ἐκυρίευσαν τό 1204 τήν Κων/πολιν, ἐνόμισαν 

ὅτι κατά τόν ἴδιον τρόπον θά κυριεύσουν εὐκόλως καί ὅλην τήν Ἑλληνι-

κήν Αὐτοκρατορίαν (Χωραφάς, 1922, σ.3).  

Σε άλλο βιβλίο Ιστορίας επίσης παρατηρούμε πως η Βυζαντινή Αυτοκρατορία 

αποδίδεται με το όνομα «Ελληνική Αυτοκρατορία», εξασφαλίζοντας, έτσι, την αίσθη-

ση της ιστορικής συνέχειας στην ελληνική ιστορία με την ελληνοποίηση της Βυζαντι-

νής Ιστορίας. Οι σταυροφόροι ειρωνικά παρουσιάζονται να επιδιώκουν με αφέλεια 

την κατάκτηση όλης της αυτοκρατορίας, καθώς με το ρήμα ἐνόμισαν υπονοείται συγ-

χρόνως το ατελέσφορο των προσπαθειών τους και το αήττητο του Βυζαντίου. 
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[…]εἰς ὅλην τήν Πόλιν ἐπικρατεῖ σκότος καί λύπη. Ὁ Κωνσταντίνος κα-

λεῖ εἰς τά ἀνάκτορα ὅλους […] τούς προτρέπει νά ἀγωνισθοῦν γενναίως 

διά τήν Πόλιν, […] μία μικρή πύλη ὑπόγειος τοῦ τείχους εἶχε λησμονηθῇ 

ἀνοικτή […] στιγμή φοβερά διά τόν Κωνσταντίνον. […] Ὁ αὐτοκράτωρ 

ἔπεσεν ὡς ἥρως […] τόν ἐκτύπησαν ἐκ τῶν ὄπισθεν (Χωραφά, 1922, σ. 

19-24).   

Η άλωση της Πόλης αποτελεί τραυματικό και συγχρόνως ενοποιητικό γεγο-

νός, καθώς ο τελευταίος βυζαντινός αυτοκράτορος σκοτώνεται ηρωικά μαχόμενος, 

χτυπημένος πισώπλατα, δηλαδή με άνανδρο τρόπο, όπως περιγράφεται παρακάτω σε 

βιβλίο Ιστορίας. Ο «βυζαντινός» ρομαντισμός συνυφασμένος με τον νεοελληνικό α-

λυτρωτισμό (Μεγάλη Ιδέα) και η βυζαντινή και η ελληνορθόδοξη παράδοση του «ε-

λέω Θεού» (και μάλιστα ισαποστόλου) πολεμιστή-βασιλιά αναζωογονήθηκαν για να 

εφοδιάσουν τον Κωνσταντίνο και τους υποστηρικτές του με τη χαρισματική νομιμο-

ποίηση που θα μπορούσε να ανταγωνιστεί τον Βενιζέλο. Έτσι, από την πρώτη στιγμή, 

ο Κωνσταντίνος επενδύθηκε και επιφορτίστηκε με «βυζαντινές» φαντασιώσεις, ως 

επίδοξος διάδοχος του τελευταίου Παλαιολόγου- του Μαρμαρωμένου Βασιλιά που θα 

ξαναζωντανέψει, σύμφωνα με τον θρύλο, όποτε η Πόλη ξαναγίνει ελληνική. (Μαυρο-

γορδάτος, 2017, σ. 176) Οι λεπτομέρειες της περιγραφής, όπου το σκοτάδι συμπίπτει 

με τη δύση της αυτοκρατορίας και συμβολίζει τη θλίψη για το επερχόμενο τέλος είναι 

συγκλονιστικές, με στόχο να φορτίσουν συναισθηματικά τον/την αναγνώστη/στρια 

του κειμένου και να ανανεώσουν τους θρύλους για την πτώση της Πόλης με την ανα-

φορά στην μικρή πύλη.  

Ὁ ἐπίσκοπος Παλαιῶν Πατρῶν Γερμανός μέ τόν Ἀνδρέαν Ζαΐ-

μην…ὕψωσε εἰς τήν μονήν τῆς Ἁγίας Λαύρας τήν σημαίαν τῆς ἐπανα-

στάσεως (Χωραφάς, 1922, σ.79).   

Η Αγία Λαύρα είναι το σύμβολο της έναρξης του Αγώνα και η αναπαράσταση 

αυτή συναντάται κατ’ επανάληψη στα εγχειρίδια, όπως στο παραπάνω απόσπασμα 

από βιβλίο Ιστορίας. Συνυφαίνεται η Ορθοδοξία με τον Ελληνισμό ως στοιχεία της 

ελληνικής εθνικής ταυτότητας, δημιουργώντας μύθους και καλλιεργώντας το συλλο-

γικό αίσθημα σε κρίσιμες ιστορικές συγκυρίες, όπως η Ελληνική Επανάσταση. 

Ὁ Παῦλος Μελάς […] ἀπέβη ἐθνικός ἥρωας. Ὁ ἀγών ἦτο τραχύς. Τά 

ἀνταρτικά σώματα εἶχον νά ἀντιμετωπίσουν τόν τουρκικόν στρατόν καί 

τούς βουλγάρους κομιταζτῆδες. […] Τό μακεδονικόν ἔδαφος ποτισθέν 
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με τη δύση της αυτοκρατορίας και συμβολίζει τη θλίψη για το επερχόμενο τέλος είναι 
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ἀνταρτικά σώματα εἶχον νά ἀντιμετωπίσουν τόν τουρκικόν στρατόν καί 
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ΕΥΣΤΑΘΙΑ ΠΑΡΑΣΚΕΥΑ 

ἀπό ποταμούς ἑλληνικοῦ αἵματος κρύπτει εἰς τά βάθη του ὀστά ἀλη-

θινῶν ἀλλ’ ἀφανῶν ἡρώων (Θεοδωρίδου & Λαζάρου, 1939, σ. 378).  

 Ο Μακεδονικός Αγώνας είναι το θέμα στο απόσπασμα, σε βιβλίο Ιστορίας, 

όπου παρουσιάζεται ο ηρωισμός των αγωνιστών με μια συγκινητική λυρική εικόνα με 

τα υλικά της Λογοτεχνίας. Ο Παύλος Μελάς αναδεικνύεται ο ήρωας που με αυτοθυ-

σία συσπειρώνει τους Έλληνες αγωνιστές της Μακεδονίας γύρω από ένα κοινό εθνι-

κό όραμα, την πρόσκτηση της Μακεδονίας στα ελληνικά εδάφη. Ως εχθροί του έ-

θνους εγγράφονται οι Βούλγαροι και οι Τούρκοι, που προκαλούν τις συγκρούσεις, 

αλλά και αναδεικνύουν τον ηρωισμό των Ελλήνων αγωνιστών στη Μακεδονία. 

Ἡ Ἑλλάς μέ τό αἷμα τῶν τέκνων της ἔγραψε νέους θριάμβους [...] νά 

ἴδῃ κατά τό πλεῖστον συμπληρουμένην τήν μεγάλην ἰδέαν τοῦ Ἑλληνι-

σμοῦ. […] Ἡ σημαία κυματίζει ἔξω τῆς Κωνσταντινουπόλεως […]. Ἡ 

πόλις τῶν ὀνείρων τοῦ Ἑλληνισμοῦ ἕν βῆμα ἀπέχει πλέον ἀπό τάς ἀγκά-

λας τῆς μητρός Ἑλλάδος (Χωραφάς, 1922, σ. 159).  

Η λήξη του Α΄ Παγκοσμίου Πολέμου αναζωπυρώνει τον αλυτρωτισμό με τη 

δυναμική διεκδίκηση της εθνικής ολοκλήρωσης και την υλοποίηση της Μεγάλης Ιδέ-

ας. Η αναφορά της ιστορικής αφήγησης στην Κωνσταντινούπολη αποτελεί προσπά-

θεια εμπέδωσης της άρρηκτης ιστορικής συνέχειας από τη βυζαντινή εποχή, σε βιβλίο 

Ιστορίας. Ο ιστορικός λόγος ενθαρρύνει την προοπτική ανάκτησης της Πόλης τῶν 

ὀνείρων τοῦ Ἑλληνισμοῦ, γεγονός που θα δικαιώσει τις θυσίες των Ελλήνων στον πό-

λεμο και θα ολοκληρώσει εδαφικά το έθνος. 

Ἡ Συνθήκη τῆς Λωζάνης […] ὁ ἑλληνισμός ἐξερριζώθη ἀπό τήν Μ. Α-

σίαν καί τήν Ἀνατολικήν Θράκην, ἀπό τάς χώρας δηλαδή, εἰς τάς ὁποίας 

εἶχε ζήσει ἐπί χιλιετηρίδας καί εἶχε δημιουργήσει μεγάλας καί πλουσίας 

πόλεις μέ ὑψηλόν πολιτισμόν (Θεοδωρίδου & Λαζάρου, 1939, σ. 454).  

 Η Μικρασιατική Εκστρατεία και η ήττα του ελληνικού στρατού με τη συνα-

κόλουθη Συνθήκη της Λοζάνης παρουσιάζεται ως εθνικό τραύμα στο ιστορικό κείμε-

νο, επενδυμένο με τη συγκινησιακή γλώσσα του μεταφορικού λόγου, καθώς η ἐπί χι-

λιετηρίδας εγκατάσταση του ελληνικού πληθυσμού στην Μ. Ασίαν καί τήν Ἀνατολικήν 

Θράκην, προβάλλεται ως ισχυρό επιχείρημα ελληνικότητας των περιοχών, σε βιβλίο 

Ιστορίας. Η «υψηλή αποστολή» του ελληνικού κράτους ως εθνικού κράτους δεν είναι 

βέβαια άλλη από την απελευθέρωση και ενσωμάτωση των ακόμη αλύτρωτων ομοε-

θνών. (Μαυρογορδάτος, 2017, σ. 231) Η διάψευση αυτής της προσδοκίας με τη Μι-

κρασιατική Καταστροφή συνιστά εθνικό τραύμα και εθνικό πένθος, καθώς η μακραί-
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ωνη εγκατάσταση στην Μ. Ασίαν καί τήν Ἀνατολικήν Θράκην, τροφοδότησε με οικο-

νομικά και πολιτισμικά επιτεύγματα τον ελληνικό πληθυσμό. 

 

Νεοελληνικά Αναγνώσματα 

Ἡ Πόλις, Αλ. Μωραϊτίδης    

Ἀφορμή τῆς κτίσεώς της ὑπῆρξεν ἕν ὄνειρον, μία ὀπτασία […]. Ἄγγελος 

τήν ἐζωγράφισε καί ἄγγελοι ἐχάραξαν τά σχέδιά της, [...]. 

Τόν καιρόν ἐκεῖνον, ἤγουν εἰς τούς 316 χρόνους ἀπό Χριστοῦ, εἶδεν ὁ 

βασιλεύς Κωσταντίνος θείαν ὅρασιν, ὅπου τόν ἐπρόσταζε νά χτίσῃ πόλιν 

εἰς τά μέρη τῆς Ἀνατολῆς καί νά τήν ἀφιερώσῃ εἰς τό ὄνομα τῆς Ὑπερα-

γίας ἡμῶν Θεοτόκου […] ὅπου ἧτο Θεοῦ θέλησις νά χτισθῇ ἡ πόλις. 

[…] 

Ἀλλ’ ἦλθε μία ἡμέρα κακή δι’ αὐτήν καί διά τό Γένος, ἐξημέρωσε ἕνα 

πρωί μαῦρος οὐρανός καί μαύρη μέρα. Μιά Τρίτη κακή […] φωνή 

κλαυθμηρά, φωνή κατάρας και φωνή ἐλέους καί θρήνου ἠκούσθη ἔξαφ-

να […] Πήραν τήν Πόλη, πήραν την […]. […] ἔρημον, νεκράν, κειμένην 

γυμνήν, ἄφωνον (Σαρής, 1921, σ. 73-81).  

Το μεγαλείο και η απώλεια της Κωνσταντινούπολης συμπυκνώνονται στο πα-

ραπάνω κείμενο, όπου συμπλέκονται η ιστορία, ο θρύλος και η θεϊκή παρέμβαση. Η 

πρωτεύουσα της Βυζαντινής Αυτοκρατορίας περιβάλλεται με το μεγαλείο που της 

αρμόζει και αυτό τεκμηριώνεται με τον θαυματουργικό τρόπο της ίδρυσή της, Εντύ-

πωση προκαλεί η χρήση της λέξης Γένος από τον συγγραφέα, ο οποίος περικλείει σε 

αυτή τους Έλληνες και έτσι, οι μαθητές/τριες που διαβάζουν το κείμενο ταυτίζουν 

αυτόματα το Βυζάντιο με τον Ελληνισμό, σε βιβλίο Νεοελληνικών Αναγνωσμάτων. 

Η εξιδανίκευση της βυζαντινής εποχής με την αίγλη του μεγαλείου που καλλιεργείται 

γι’ αυτή προκαλεί την περηφάνεια για μια δοξασμένη εποχή του παρελθόντος που 

συνυφαίνεται με το τραυματικό παρόν του Μεσοπολέμου, το οποίο αναζητά αυτή τη 

χαμένη δόξα.  

Χαρακτηρισμός τοῦ Καραϊσκάκη, Κ. Παπαρρηγόπουλος  

 Ὁ Καραϊσκάκης δύναται νά θεωρηθεῖ ὡς τό γνησιότερον, οὕτως εἰπεῖν, προϊόν 

τῆς Ἑλληνικής Ἐπαναστάσεως. […] διῆγε τόν βίον τοῦ κλέφτου καί τοῦ μισθο-

φόρου […] καί μέχρι τῆς ἐποχῆς πάλιν καθ’ ἥν ἀναγορευθείς Γενικός Ἀρχηγός 

τῆς ὅλης Στερεᾶς Ἑλλάδος, ἐπέβαλλε τήν ὑπεροχήν αὐτοῦ εἰς ἅπαντας […] ἀνα-

κηρύττον αὐτόν ἐλευθερωτήν τῆς Ρούμελης […] συντελέσῃ εἰς συμπλήρωσιν τοῦ 
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να […] Πήραν τήν Πόλη, πήραν την […]. […] ἔρημον, νεκράν, κειμένην 

γυμνήν, ἄφωνον (Σαρής, 1921, σ. 73-81).  

Το μεγαλείο και η απώλεια της Κωνσταντινούπολης συμπυκνώνονται στο πα-
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αρμόζει και αυτό τεκμηριώνεται με τον θαυματουργικό τρόπο της ίδρυσή της, Εντύ-

πωση προκαλεί η χρήση της λέξης Γένος από τον συγγραφέα, ο οποίος περικλείει σε 

αυτή τους Έλληνες και έτσι, οι μαθητές/τριες που διαβάζουν το κείμενο ταυτίζουν 

αυτόματα το Βυζάντιο με τον Ελληνισμό, σε βιβλίο Νεοελληνικών Αναγνωσμάτων. 

Η εξιδανίκευση της βυζαντινής εποχής με την αίγλη του μεγαλείου που καλλιεργείται 

γι’ αυτή προκαλεί την περηφάνεια για μια δοξασμένη εποχή του παρελθόντος που 

συνυφαίνεται με το τραυματικό παρόν του Μεσοπολέμου, το οποίο αναζητά αυτή τη 

χαμένη δόξα.  

Χαρακτηρισμός τοῦ Καραϊσκάκη, Κ. Παπαρρηγόπουλος  

 Ὁ Καραϊσκάκης δύναται νά θεωρηθεῖ ὡς τό γνησιότερον, οὕτως εἰπεῖν, προϊόν 

τῆς Ἑλληνικής Ἐπαναστάσεως. […] διῆγε τόν βίον τοῦ κλέφτου καί τοῦ μισθο-

φόρου […] καί μέχρι τῆς ἐποχῆς πάλιν καθ’ ἥν ἀναγορευθείς Γενικός Ἀρχηγός 

τῆς ὅλης Στερεᾶς Ἑλλάδος, ἐπέβαλλε τήν ὑπεροχήν αὐτοῦ εἰς ἅπαντας […] ἀνα-

κηρύττον αὐτόν ἐλευθερωτήν τῆς Ρούμελης […] συντελέσῃ εἰς συμπλήρωσιν τοῦ 

 
ΕΥΣΤΑΘΙΑ ΠΑΡΑΣΚΕΥΑ 

μεγάλου ἔργου τῆς σωτηρίας τῆς πατρίδος […] ὥστε αὐτοῦ θανόντος, ἡ Ἑλλάς 

ἐνόμισεν ὅτι ὅλον αὐτῆς τό ἔργον ἀπώλετο […] πειθαρχία…αυταπάρνησις […] 

ἀφιλοκέρδεια […] ἀποθανών δέν κατέλιπεν εἰμή πολλά ὁλίγα χρήματα, διότι 

καθ’ ὅλην τήν ἐκστρατείαν δέν ἔπαυσεν ἀφειδώς παρέχων εἰς αὐτήν ἐξ ἰδίων ( 

Μπέρτος, 1924, σ. 96-100).  

 Στο κείμενο, ο ιστορικός Κωνσταντίνος Παπαρρηγόπουλος συνοψίζει τις αρε-

τές του Καραϊσκάκη και τον αναδεικνύει ως τον σπουδαιότερο ήρωα της Επανάστα-

σης, αιτιολογώντας, κατά κάποιον τρόπο, την πληθώρα κειμένων που ανθολογούνται 

γι’ αυτόν. Ο επαινετικός λόγος του ιστορικού λειτουργεί παραινετικά στους σύγχρο-

νούς του, προβάλλοντας τον Καραϊσκάκη ως πρότυπο εθνικού ήρωα. Το κείμενο αν-

θολογείται το 1924, ένα χρόνο μετά την συνθήκη της Λωζάνης, που επισφράγισε το 

τέλος της Μεγάλης Ιδέας, ωστόσο προβάλλει τον ηρωισμό και την γενναιότητα κα-

θώς και την εθνική υπεροχή ως σύνθημα για νέους εθνικούς αγώνες. Εντύπωση προ-

καλεί το γεγονός πως παρατίθεται το κείμενο ενός ιστορικού σε σχολικό εγχειρίδιο 

Νεοελληνικών Αναγνωσμάτων, συναρθρώνοντας το κύρος της ιστορικής αφήγησης 

με τη γλωσσική μελέτη. 

Προετοιμασίαι διά τήν Ἑλληνικήν Ἐπανάστασιν, Φ. Φωτάκος  

[…] οἱ ἀρχιερείς ἐσυγχωροῦσαν εἰς τούς ἱερεῖς νά διαβάζουν εἰς τάς ἐκκλησίας 

παρακλήσεις νύκτα καί ἡμέραν πρός τόν Θεόν διά νά ἐνισχύσῃ τούς Ἕλληνας 

εἰς τόν μέλλοντα ἀγώνα (Μπέρτος, 1920, σ. 58). 

Στην Ελληνική Επανάσταση, η ιερότητα του αγώνα για την ελευθερία καθα-

γιάζει τους συντελεστές του, καθώς η ιδέα της ελευθερίας του έθνους είναι ιερή, εφό-

σον το έθνος υψώνεται σε υπέρτατη αξία, όπως διαπιστώνουμε σε βιβλίο Νεοελληνι-

κών Αναγνωσμάτων. Η Εκκλησία ευλογεί τους/τις αγωνιστές/τριες στον υπέρτατο 

εθνικό αγώνα για την κρατική συγκρότηση του έθνους. 

Τό κρυφό σχολειό,  Ιω Πολέμης -Ἀπ’ ἔξω μαυροφόρ’ ἀπελπισιά, / Πι-

κρῆς σκλαβιᾶς χειροπιαστό σκοτάδι / Καί μέσα στή θολόχτιστη ἐκκλησιά 

/ πού παίρνει κάθε βράδυ  / Τήν ὅψη τοῦ σχολειοῦ / Καί γύρω τά σκλα-

βόπουλα μαζεύει (Βουτιερίδης, 1938, σ.118).  

Ο ποιητικός λόγος αναπαράγει τον μύθο του κρυφού σχολειού, κατασκευάζο-

ντας ένα ενοποιητικό σύμβολο του έθνους και της Ορθοδοξίας, σε βιβλίο Νεοελληνι-

κών Αναγνωσμάτων. Ο μύθος αυτός λειτουργεί ως πολιτισμικό υλικό του έθνους 

συνδεόμενο με τον αγώνα για τη συγκρότηση του ελληνικού κράτους. 
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Πρός τήν Λάρισσαν, Γ. Τσοκόπουλος -Ἐπί εἴκοσιν ἡμέρας, ἀφ’ ὅτου 

εἶχεν ἀρχίσει ἡ ἐπιστράτευσις, αὐτά τά παραδείγματα τῆς προθυμίας τῶν 

νέων, τοῦ ἡρωισμοῦ τῶν γονέων, ἤρχοντο ἀτελείωτα καί ἀλληλένδετα, 

ὡς κρίκοι μιᾶς χρυσῆς ἀλύσεως, νά σκορπίσουν ἐλπίδας, νά ἐμπνεύσουν 

τό θάρρος. 

Ἡ ἱστορία τῶν πολέμων 1912-1913 δέν θά γραφῇ βεβαίως συντόμως. 

Μιά ἱστορία ἔχει ἀνάγκη ἀπό στοιχεῖα, τά ὁποῖα δέν ὑπάρχουν ἀκόμη, 

οὔτε θά ὑπάρξουν γρήγορα. Ἀλλά, ὅταν ἡ ἱστορία αὐτή θά γραφῇ, θά 

ἀποτελέσει ἕναν τόμον ἄξιον νά ταχθῇ εἰς τήν βιβλιοθήκην, παραπλεύ-

ρως τοῦ τόμου πού περιγράφει τούς Μηδικούς πολέμους καί τοῦ ἄλλου 

πού διηγεῖται τά κατορθώματα τοῦ 1821. 

Ἀπό τά πεδία τῶν μαχῶν (Κοντογιάννης κ.α., 1938, σ. 72-74)  

Σε βιβλίο Νεοελληνικών Αναγνωσμάτων, στο κείμενο, γονείς αποχαιρετούν 

τα παιδιά για τον πόλεμο (Βαλκανικοί Πόλεμοι), όπου κυριαρχεί η αισιοδοξία και το 

θάρρος. Εντύπωση προκαλεί το σχόλιο του συγγραφέα, ο οποίος διατυπώνει τη βε-

βαιότητα ότι διεξάγεται ένας ένδοξος αγώνας εφάμιλλος των Περσικών πολέμων και 

της Ελληνικής Επανάστασης. Η σύνδεση αυτών των ιστορικών εποχών, με κοινό χα-

ρακτηριστικό την επιτυχή κατάληξη του αγώνα στο πολεμικό πεδίο, δεν διατηρεί μό-

νο την εθνική ιδέα περί αδιάσπαστης ιστορικής συνέχειας από την αρχαιότητα αλλά 

και την πεποίθηση για μια νέα νικηφόρα έκβαση για την Ελλάδα ως αποτέλεσμα αυ-

τής της αναμέτρησης.  

Ἡ ναυμαχία τῆς Ἕλλης, Κ. Φαλτάϊτς (6 1923)- Ὁ Ναύαρχος (Κουντου-

ριώτης) ἥρεμος καί δυνατός στή γαλήνη του σημείωσε βιαστικά τό σῆμα 

αὐτό, γιά τά πλοῖα τοῦ στόλου (στά Στενά):«Μέ τήν δύναμιν τοῦ Θεοῦ 

καί ἐν ὀνόματι τοῦ δικαίου πλέω μεθ’ ὁρμής ἀκαθέκτου καί μέ πεποίθη-

σιν τῆς νίκης ἐναντίον τοῦ ἐχθροῦ τοῦ γένους. ΚΟΥΝΤΟΥΡΙΩΤΗΣ» 

Τό σῆμα αὐτό ἐμεινεν ἀπό τότε ἱστορικό. Μέσα στά λόγια καί τήν ἔννοιά 

του διέκρινε μαζί μέ τήν φυλετική ἔχθρα γιά τούς Τούρκους [...] Οἱ πυ-

ροβολητές ἀνέβαιναν στούς πύργους τους, οἱ μηχανικοί καί οἱ θερμαστές 

κατέβαιναν στίς θέσεις τους, οἱ ἄνθρωποι τῶν πυριτιδαποθηκῶν χανό-

τανε στά βαθειά διαμερίσματά τους. Ἄλλοι τρέχανε νά κλείσουνε τά στε-

γανά, ἄλλοι πετούσανε στή θάλασσα κάθ’ εὔφλεκτη ὕλη. Λίγα λόγια καί 

δουλειά πολλή. Ὁ καθένας γινότανε ἑκατό, καί στοῦ καθενός τά χέρια τό 

ὄργανο γινότανε ἄλλα ἑκατό.  
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ριώτης) ἥρεμος καί δυνατός στή γαλήνη του σημείωσε βιαστικά τό σῆμα 

αὐτό, γιά τά πλοῖα τοῦ στόλου (στά Στενά):«Μέ τήν δύναμιν τοῦ Θεοῦ 

καί ἐν ὀνόματι τοῦ δικαίου πλέω μεθ’ ὁρμής ἀκαθέκτου καί μέ πεποίθη-

σιν τῆς νίκης ἐναντίον τοῦ ἐχθροῦ τοῦ γένους. ΚΟΥΝΤΟΥΡΙΩΤΗΣ» 

Τό σῆμα αὐτό ἐμεινεν ἀπό τότε ἱστορικό. Μέσα στά λόγια καί τήν ἔννοιά 

του διέκρινε μαζί μέ τήν φυλετική ἔχθρα γιά τούς Τούρκους [...] Οἱ πυ-

ροβολητές ἀνέβαιναν στούς πύργους τους, οἱ μηχανικοί καί οἱ θερμαστές 

κατέβαιναν στίς θέσεις τους, οἱ ἄνθρωποι τῶν πυριτιδαποθηκῶν χανό-

τανε στά βαθειά διαμερίσματά τους. Ἄλλοι τρέχανε νά κλείσουνε τά στε-

γανά, ἄλλοι πετούσανε στή θάλασσα κάθ’ εὔφλεκτη ὕλη. Λίγα λόγια καί 

δουλειά πολλή. Ὁ καθένας γινότανε ἑκατό, καί στοῦ καθενός τά χέρια τό 

ὄργανο γινότανε ἄλλα ἑκατό.  

 
ΕΥΣΤΑΘΙΑ ΠΑΡΑΣΚΕΥΑ 

-Ἔχε γειά, ἔχε γειά. 

-Γειά σας παιδιά, γειά σας. 

-Μέ τό καλό νά ξαναϊδοθοῦμε νικητές. 

-Ζωντανοί δῶ κάτω πεθαμένοι στόν ἄλλο κόσμο. 

[…] φάνηκε τότε γελαστός, καλός καί ὡραῖος ὁ Ναύαρχος Κουντουριώ-

της. Ἔκανε τήν τελευταία ἐπιθεώρηση στό πλοῖο[…]: «Γενναιότητα καί 

ψυχραιμία καί πίστι στόν Θεό. Ὁ Θεός εἶνε μαζί μας κι’ ἕνα Ἔθνος μέ 

τήν πεποίθηση στό Θεό πάντα νικᾶ.» 

[…] Ἡ θάλασσα γινόταν ἕνα ἀδιαπέραστο καί θολό ἀνακάτεμα ἀπό 

ἀφρούς καί καπνούς, φωτιά, μυρωδιά βαρειά ἀερίων καί μπαρούτης. 

Μέσα στόν Ἀβέρωφ γεμίζανε μέ ζητωκραυγές, πυροβολούσανε με ζητω-

κραυγές. 

-Ζήτω τό Ἔθνος (Παπαντωνίου, 1923, σ. 40-50)! 

Στο κείμενο, σε βιβλίο Νεοελληνικών Αναγνωσμάτων, θέμα είναι η ναυμαχία 

της Έλλης (3/16 Δεκεμβρίου 1912), η οποία ήταν η πρώτη από τις δύο κορυφαίες μά-

χες μεταξύ του Ελληνικού Πολεμικού Ναυτικού και του Οθωμανικού Στόλου κατά 

τον Α΄ Βαλκανικό Πόλεμο και πραγματοποιήθηκε στην έξοδο των στενών των Δαρ-

δανελλίων (Ελλησπόντου). Η ναυμαχία έληξε με τη νίκη του ελληνικού στόλου και 

τον εγκλεισμό του οθωμανικού εντός των στενών. Τονίζεται το θάρρος, η αυταπάρ-

νηση και η ομοψυχία των πολεμιστών και του ναυάρχου Παύλου Κουντουριώτη που 

κατήγαγε σπουδαία νίκη, για τη δόξα του ελληνικού έθνους. Ο ενθουσιασμός των 

στρατιωτών στη διάρκεια της μάχης υποδηλώνει τη βεβαιότητα της νίκης και την υ-

ποτίμηση του αντιπάλου, την οποία δηλώνει ο ίδιος ο Κουντουριώτης στο σήμα που 

στέλνει. Σε αυτό δηλώνεται πως ο πόλεμος γίνεται εναντίον εθνικού εχθρού και ο 

Θεός γίνεται σύμμαχος στον δίκαιο αγώνα, γεγονός που κινητοποιεί τους στρατιώτες 

σε μια ηρωική και νικηφόρα ναυμαχία, με υψηλό ηθικό και σθένος, καθώς στόν Ἀβέ-

ρωφ γεμίζανε μέ ζητωκραυγές, πυροβολούσανε με ζητωκραυγές. 

Τί εἶναι τά ἰδεώδη καί ὑπέρ ποίων ἀγωνίζεται ἀνέκαθεν ἡ ἑλληνική φυλή 

-Τά ἰδανικά ὑπέρ τῶν ὁποίων ἀνέκαθεν ἀγωνίζεται ἡ ἀθάνατος Ἑλληνι-

κή φυλή μέ αὐταπάρνησιν καί δύναμιν ἀκαταγώνιστον, εἶναι ἡ Θρησκεί-

α, ἡ Ἐλευθερία καί ἡ Πατρίς[…]ὑφίστανται ἀπό τῆς ἐμφανίσεως τῆς 

δαιμονίας καί μεγαλουργοῦ ἑλληνικῆς φυλῆς, τήν ὁποίαν πάντοτε δο-

νοῦν καί ἡλεκτρίζουν (Χατζής, 1937, σ.66). 
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 Το ιδανικό της Ελευθερίας συμπορεύεται με τη Θρησκεία και την Πατρίδα, τα 

οποία συγκροτούν τον διαχρονικό, αμετακίνητο και ύψιστο στόχο των Ελλήνων/ίδων 

πολεμιστών/στριών κάθε εποχής. Τα στοιχεία αυτά εντοπίζονται σε βιβλίο Εκθέσεως 

Ιδεών για την προετοιμασία υποψηφίων στο Πανεπιστήμιο, το περιεχόμενο του οποί-

ου όφειλαν να αναπαραγάγουν οι υποψήφιοι/ες στις εξετάσεις για την εισαγωγή τους 

στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Τα στοιχεία αυτά λειτουργούν ενοποιητικά, κυριαρ-

χούν και αποκλείουν κάθε αποκλίνουσα ή διχαστική συμπεριφορά, λειτουργώντας ως 

εθνικοί οδοδείκτες.  

 

Αποτελέσματα 

 

Η Μεγάλη Ιδέα εγκαθίδρυσε την εθνική ιδέα στη νεότερη ελληνική ιστορία 

και κινητοποίησε μηχανισμούς με τους οποίους επενδύθηκαν ιδεολογικά πολιτικές 

και στρατιωτικές δράσεις στις αρχές του 20ου αιώνα και ιδιαίτερα στο Μεσοπόλεμο, 

με τη διεκδίκηση αλύτρωτων πληθυσμών και προαιώνιων πατρίδων, ενώ οι εθνικές 

επιδιώξεις ανατρέπονται με τη Μικρασιατική ήττα. Ωστόσο, υπάρχει η άποψη πως η 

συγκρότηση και διεκδίκηση της Μεγάλης Ιδέας δεν ήταν απλά ένα εθνικιστικό αίτη-

μα των πολιτικών και κυρίως του Ελευθέριου Βενιζέλου, αλλά και αίτημα οικονομικό 

των μεγαλοαστών της Κωνσταντινούπολης και της Διασποράς, των οποίων τα οικο-

νομικά συμφέροντα κινδύνευαν από την εθνική οικονομική πολιτική των Νεοτούρ-

κων. Ήταν και αίτημα στρατιωτικό, καθώς οι Βαλκανικοί Πόλεμοι και ο διπλασια-

σμός σχεδόν του εδάφους και του πληθυσμού της Ελλάδας, σε συνάρτηση με τη συρ-

ρίκνωση της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας, καθιστούν το ελληνικό κράτος ένα κράτος 

με δυναμικές ανάπτυξης, τόσο στο εσωτερικό του όσο και σε σχέση με τον έξω από 

τα σύνορά του χώρο. Ο Α΄ Παγκόσμιος Πόλεμος και η ένταξη της Οθωμανικής Αυ-

τοκρατορίας στον συνασπισμό του Άξονα, δίνει τη δυνατότητα στο ελληνικό κράτος 

να αναδειχθεί σε έναν από τους τοπικούς πρωταγωνιστές. Επομένως, η Ελλάδα μπήκε 

στον Πόλεμο για να διαπραγματευτεί την επέκτασή του με έμφαση στη Σμύρνη. Μέ-

σα σ’ αυτό το πλαίσιο, η αλυτρωτική ιδεολογία νομιμοποιεί και εθνικοποιεί τον πολι-

τικό λόγο και την πολιτική πρακτική του ελληνικού κράτους. Οι Έλληνες της Μικράς 

Ασίας αναδεικνύονται στους «αλύτρωτους» και η «σωτηρία» τους αποτελεί προϋπό-

θεση για την υλοποίηση του εθνικού οράματος, για την πραγματοποίηση της εθνικής 

πολιτικής, προϋπόθεση για το μέλλον του ελληνικού έθνους (Αναγνωστοπούλου, 

1998, σ. 533-534). Η Μικρασιατική Καταστροφή του 1922 είναι ένα ιστορικό γεγο-
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Αποτελέσματα 

 

Η Μεγάλη Ιδέα εγκαθίδρυσε την εθνική ιδέα στη νεότερη ελληνική ιστορία 

και κινητοποίησε μηχανισμούς με τους οποίους επενδύθηκαν ιδεολογικά πολιτικές 
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με τη διεκδίκηση αλύτρωτων πληθυσμών και προαιώνιων πατρίδων, ενώ οι εθνικές 
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των μεγαλοαστών της Κωνσταντινούπολης και της Διασποράς, των οποίων τα οικο-

νομικά συμφέροντα κινδύνευαν από την εθνική οικονομική πολιτική των Νεοτούρ-

κων. Ήταν και αίτημα στρατιωτικό, καθώς οι Βαλκανικοί Πόλεμοι και ο διπλασια-

σμός σχεδόν του εδάφους και του πληθυσμού της Ελλάδας, σε συνάρτηση με τη συρ-

ρίκνωση της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας, καθιστούν το ελληνικό κράτος ένα κράτος 

με δυναμικές ανάπτυξης, τόσο στο εσωτερικό του όσο και σε σχέση με τον έξω από 

τα σύνορά του χώρο. Ο Α΄ Παγκόσμιος Πόλεμος και η ένταξη της Οθωμανικής Αυ-

τοκρατορίας στον συνασπισμό του Άξονα, δίνει τη δυνατότητα στο ελληνικό κράτος 

να αναδειχθεί σε έναν από τους τοπικούς πρωταγωνιστές. Επομένως, η Ελλάδα μπήκε 

στον Πόλεμο για να διαπραγματευτεί την επέκτασή του με έμφαση στη Σμύρνη. Μέ-

σα σ’ αυτό το πλαίσιο, η αλυτρωτική ιδεολογία νομιμοποιεί και εθνικοποιεί τον πολι-
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Ασίας αναδεικνύονται στους «αλύτρωτους» και η «σωτηρία» τους αποτελεί προϋπό-
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1998, σ. 533-534). Η Μικρασιατική Καταστροφή του 1922 είναι ένα ιστορικό γεγο-
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νός εθνικής σημασίας του οποίου οι συμβολικές διαστάσεις στη συλλογική εθνική 
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λου, 1998, σ. 11).  
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μα στην ατομική συνείδηση των μαθητών/τριών. Παρέχεται μια κοινωνικοπολιτικά 

διαμεσολαβημένη γνώση, μέσα από αναπαραστάσεις του παρελθόντος, που συγκρο-

τούν την εθνική ταυτότητα και υποστηλώνουν την εθνική ιδέα. Πιο συγκεκριμένα, 

παρατηρούμε την ιδεολογική χρήση της Ιστορίας σε δύο διαφορετικά μαθήματα της 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, με συγκεκριμένους τρόπους. Αναλυτικότερα, τα γεγο-

νότα που καταγράφονται στα κείμενα κατατάσσονται σε δύο κατηγορίες, γεγονότα 

δόξας και περηφάνειας χάρη στην πρόσκτηση εδαφών και γεγονότα απογοήτευσης 

και οδύνης εξαιτίας της απώλειας εδαφών. Με την αποσπασματική και επιλεκτική 

αναφορά ιστορικών πληροφοριών, τη μυθοποίηση και την εξιδανίκευση εθνικών ι-

στορικών επεισοδίων, την παρουσίαση εθνικών τραυμάτων, την παράλειψη διχαστι-

κών συμπεριφορών, την απλούστευση ιστορικών γεγονότων, τη στερεοτυπική και 

υποτιμητική αντιμετώπιση του «εθνικού άλλου» σε συνάρθρωση με την ιδέα της ε-

θνικής υπεροχής, υποβάλλεται το συλλογικό αίσθημα στους μαθητές και στις μαθή-

τριες, που αναπληρώνει τα κενά των εθνικών και πολιτικών ρωγμών της ιστορικής 

περιόδου του Μεσοπολέμου. Ειδικότερα, το μάθημα της Ιστορίας, ταυτόχρονα με το 

ισχυρό τεκμήριο της επιστημοσύνης, εμπλουτίζεται με εκφραστικά μέσα της Λογοτε-

χνίας και κινητοποιεί συναισθηματικά τον/την αναγνώστη/στρια, ώστε να εσωτερι-

κεύσει το κυρίαρχο εθνικό και πολιτικό αφήγημα. Παράλληλα, στο μάθημα των Νέ-

ων Ελληνικών Αναγνωσμάτων επισημαίνουμε την αχρονικότητα των κειμένων, κα-

θώς γράφτηκαν σε μια συγκεκριμένη εποχή, αλλά αξιοποιούνται διδακτικά σε ένα 

βάθος χρονικό, που τα αποσπά από τα κοινωνικά και πολιτικά συμφραζόμενα της ε-

ποχής τους. Ωστόσο, η ανθολόγησή τους, τα επαναπροσδιορίζει σε νέα κοινωνικοπο-

λιτικά περιβάλλοντα και τα καθιστά ένα σπουδαίο εθνικό πολιτισμικό κεφάλαιο, κα-

θώς η εθνική ιδέα τα διαπερνά αποφασιστικά με την ανάγνωση που επιβάλλει το ι-
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Η ιδεολογική λειτουργία του σχολικού βιβλίου και συγκρότηση εθνικής ταυτότητας 
των μαθητών/τριών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στον Μεσοπόλεμο  

στορικοπολιτικό περιβάλλον του Μεσοπολέμου. Με άλλα λόγια, παρατηρούμε στα 

εγχειρίδια πως το λογοτεχνικό κείμενο προβάλλεται ως προσπάθεια κατασκευής της 

κυρίαρχης εθνικής και πολιτικής ιδεολογίας, με την ιστορική αφήγηση και την ιστο-

ρική αναπαράσταση που επιχειρεί. Επομένως, κείμενα που ανθολογούνται στα Νεο-

ελληνικά Αναγνώσματα εκφράζουν λόγο ιστορικό με κατεύθυνση στη συλλογική ε-

θνική ταυτότητα και απεύθυνση στον μαθητικό πληθυσμό, με τη δύναμη της λογοτε-

χνικής αναπαράστασης και το κύρος της ιστορικής αφήγησης. Η εθνική ιδέα, ως αί-

τημα πολιτικό και κοινωνικό στην Ελλάδα του Μεσοπολέμου, έχει ως χαρακτηριστι-

κά την ενότητα των μελών απέναντι σε εθνικούς κινδύνους, την αντίσταση στην ετε-

ρότητα, την ορθόδοξη πίστη, τους ηρωικούς αγώνες για τη διατήρηση και διαιώνιση 

του έθνους, την αδιάσπαστη συνέχεια στον χρόνο. Ο/η Έλληνας/ίδα διεξάγοντας έναν 

δίκαιο αγώνα υπερασπίζεται με γενναιότητα την πατρίδα του, την οποία επιβουλεύο-

νται άδικα βίαιοι και δειλοί γειτονικοί λαοί. Παρατηρούμε πως στον Μεσοπόλεμο με 

τις εθνικές απογοητεύσεις, τις νέες πολιτικοκοινωνικές ανάγκες και ανατροπές η ε-

θνική ιδέα υποστηρίζεται στον λόγο των κειμένων που αναπαράγει τις ίδιες εθνικές 

ιδέες, εθνικά στερεότυπα και ιδεολογικές σταθερές, συγκροτώντας τις ίδιες εθνικές 

αναπαραστάσεις, υπηρετώντας την ομοιογένεια και ομοψυχία του έθνους-κράτους 

την εποχή της διάψευσης της Μεγάλης Ιδέας, η απώλεια της οποίας απαιτούσε την 

εθνική ανασυγκρότηση. Διαπιστώνουμε πως το αίτημα για διαιώνιση της ελληνικής 

δόξας καλλιεργείται αυτή την εποχή της εθνικής ήττας, λειτουργώντας παρηγορητικά 

για την ενίσχυση της εθνικής αυτοπεποίθησης, αλλά και τροφοδοτώντας τη μελλοντι-

κή εθνική πορεία με την υπόσχεση της αναθέρμανσής του, μόλις οι συνθήκες το α-

παιτήσουν ή το επιτρέψουν. Οι ήττες στο Ελληνικό έθνος δεν έχουν αμετάκλητο, αλ-

λά ούτε και ταπεινωτικό χαρακτήρα. Κάθε περίοδος κρίσης, όπως ο Μεσοπόλεμος, 

έχει ανάγκη από ιδεολογικές σταθερές που θα ανασυγκροτήσουν την εθνική συλλογι-

κότητα και θα την τροφοδοτήσουν με περηφάνεια, η οποία κρίνεται απαραίτητη για 

την υπέρβαση της κρίσης. Προνομιακός χώρος γι’ αυτή την ανασυγκρότηση αποτελεί 

το σχολείο το οποίο νομιμοποιείται να έχει ηθοπλαστικό και εθνοποιητικό ρόλο στους 

αδιαμόρφωτους ακόμη ιδεολογικά μαθητές, με εργαλείο το σχολικό εγχειρίδιο. 

       

 

 

 

 



Μέντορας - 463

Η ιδεολογική λειτουργία του σχολικού βιβλίου και συγκρότηση εθνικής ταυτότητας 
των μαθητών/τριών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στον Μεσοπόλεμο  

στορικοπολιτικό περιβάλλον του Μεσοπολέμου. Με άλλα λόγια, παρατηρούμε στα 

εγχειρίδια πως το λογοτεχνικό κείμενο προβάλλεται ως προσπάθεια κατασκευής της 

κυρίαρχης εθνικής και πολιτικής ιδεολογίας, με την ιστορική αφήγηση και την ιστο-

ρική αναπαράσταση που επιχειρεί. Επομένως, κείμενα που ανθολογούνται στα Νεο-

ελληνικά Αναγνώσματα εκφράζουν λόγο ιστορικό με κατεύθυνση στη συλλογική ε-

θνική ταυτότητα και απεύθυνση στον μαθητικό πληθυσμό, με τη δύναμη της λογοτε-

χνικής αναπαράστασης και το κύρος της ιστορικής αφήγησης. Η εθνική ιδέα, ως αί-

τημα πολιτικό και κοινωνικό στην Ελλάδα του Μεσοπολέμου, έχει ως χαρακτηριστι-

κά την ενότητα των μελών απέναντι σε εθνικούς κινδύνους, την αντίσταση στην ετε-

ρότητα, την ορθόδοξη πίστη, τους ηρωικούς αγώνες για τη διατήρηση και διαιώνιση 

του έθνους, την αδιάσπαστη συνέχεια στον χρόνο. Ο/η Έλληνας/ίδα διεξάγοντας έναν 

δίκαιο αγώνα υπερασπίζεται με γενναιότητα την πατρίδα του, την οποία επιβουλεύο-

νται άδικα βίαιοι και δειλοί γειτονικοί λαοί. Παρατηρούμε πως στον Μεσοπόλεμο με 

τις εθνικές απογοητεύσεις, τις νέες πολιτικοκοινωνικές ανάγκες και ανατροπές η ε-

θνική ιδέα υποστηρίζεται στον λόγο των κειμένων που αναπαράγει τις ίδιες εθνικές 

ιδέες, εθνικά στερεότυπα και ιδεολογικές σταθερές, συγκροτώντας τις ίδιες εθνικές 

αναπαραστάσεις, υπηρετώντας την ομοιογένεια και ομοψυχία του έθνους-κράτους 

την εποχή της διάψευσης της Μεγάλης Ιδέας, η απώλεια της οποίας απαιτούσε την 

εθνική ανασυγκρότηση. Διαπιστώνουμε πως το αίτημα για διαιώνιση της ελληνικής 

δόξας καλλιεργείται αυτή την εποχή της εθνικής ήττας, λειτουργώντας παρηγορητικά 

για την ενίσχυση της εθνικής αυτοπεποίθησης, αλλά και τροφοδοτώντας τη μελλοντι-

κή εθνική πορεία με την υπόσχεση της αναθέρμανσής του, μόλις οι συνθήκες το α-

παιτήσουν ή το επιτρέψουν. Οι ήττες στο Ελληνικό έθνος δεν έχουν αμετάκλητο, αλ-

λά ούτε και ταπεινωτικό χαρακτήρα. Κάθε περίοδος κρίσης, όπως ο Μεσοπόλεμος, 

έχει ανάγκη από ιδεολογικές σταθερές που θα ανασυγκροτήσουν την εθνική συλλογι-

κότητα και θα την τροφοδοτήσουν με περηφάνεια, η οποία κρίνεται απαραίτητη για 

την υπέρβαση της κρίσης. Προνομιακός χώρος γι’ αυτή την ανασυγκρότηση αποτελεί 

το σχολείο το οποίο νομιμοποιείται να έχει ηθοπλαστικό και εθνοποιητικό ρόλο στους 

αδιαμόρφωτους ακόμη ιδεολογικά μαθητές, με εργαλείο το σχολικό εγχειρίδιο. 

       

 

 

 

 

 
ΕΥΣΤΑΘΙΑ ΠΑΡΑΣΚΕΥΑ 

Βιβλιογραφία  

 

Αθανασιάδης, Χ. (2015) Τα αποσυρθέντα βιβλία, Έθνος και σχολική ιστορία στην Ελ-
λάδα, 1858-2008, Αθήνα, Αλεξάνδρεια. 
 

Αναγνωστοπούλου, Σ. (1998) Μικρά Ασία, 19ος αι. -1919. Οι Ελληνορθόδοξες κοινό-
τητες. Από το Μιλλέτ των Ρωμιών στο Ελληνικό Έθνος, 2η έκδοση, Αθήνα, Ελληνικά 
Γράμματα.  
 

Αποστολίδου, Β. (χ.χ.) Λογοτεχνία και ιστορία- Μια σχέση ιδιαίτερα σημαντική για 
τη λογοτεχνική εκπαίδευση, διαθέσιμο στο 
http://www.greeklanguage.gr/digitalResources/assets/img/literature/education/literatur
e_history/apostolidou-literature-history.pdf (Πρόσβαση στις 17/3/2020) 
 

Gellner, E. (1992) Έθνη και Εθνικισμός, (μετ. Δ. Λαφαζάνη), Αθήνα, Αλεξάνδρεια.  
 

Γιαννουλόπουλος, Γ. (2009) Εξωτερική πολιτική στις αρχές του 20ού αιώνα, στο 
Χρήστος Χατζηιωσήφ (επιμ.) Ιστορία της Ελλάδας του 20ού αιώνα, Όψεις πολιτικής 
και οικονομικής ιστορίας 1900-1940, Αθήνα, Βιβλιόραμα, σ.126-139. 
 

Καργιώτης, Δ (χ.χ.) Γεωργία Λαδογιάννη, Σκοτεινή ρίζα, Ανθολογία λυρισμού. Τό-
μος Α΄ 1900-1940, Τόμος Β΄ 1940-2000, εκδ. Παπαζήση, 2014, 2016, διαθέσιμο στο: 
https://www.academia.edu/29854043/%CE%93%CE%B5%CF%89%CF%81%CE%
B3%CE%AF%CE%B1  πρόσβαση στις 18 Αυγούστου 2020. 
 

Κόκκινος, Γ. (1998) Διδακτικές προσεγγίσεις στο μάθημα της Ιστορίας: Για μια νέα 
διδακτική μεθοδολογία στην υπηρεσία της κριτικής ιστορικής σκέψης, 3η έκδ., Αθήνα, 
Μεταίχμιο. 

 

Κόκκινος, Γ. (2003) Επιστήμη, Ιδεολογία, ταυτότητα: Το μάθημα της Ιστορίας στον 
αστερισμό της υπερεθνικότητας και της παγκοσμιοποίησης, Αθήνα, Μεταίχμιο. 
 

Κουλούρη, Χρ. (1988) Ιστορία και Γεωγραφία στα ελληνικά σχολεία (1834-1914) Α-
θήνα, Ιστορικό Αρχείο Ελληνικής Νεολαίας.  
 

Κουσουρής, Δ. (2017) Νέες προσεγγίσεις στην ελληνική κοινωνία του Μεσοπολέμου 
(1922-1940), στο Ε. Αβδελά, Ρ. Αλβανός, Δ. Κουσουρής, Μ. Χαραλαμπίδης (επιμ.) Η 
Ελλάδα στο Μεσοπόλεμο, Αθήνα, Αλεξάνδρεια, σ.12-48. 

Μαργαρίτης, Γ. (2009) Οι πόλεμοι-Από τον Πόλεμο του 1897 στη Μικρασιατική Εκ-
στρατεία, στο Χρήστος Χατζηιωσήφ (επιμ.) Ιστορία της Ελλάδας του 20ού αιώνα, 
Όψεις πολιτικής και οικονομικής ιστορίας 1900-1940, Αθήνα, Βιβλιόραμα, σ.173-193. 
 



464 - Μέντορας

Η ιδεολογική λειτουργία του σχολικού βιβλίου και συγκρότηση εθνικής ταυτότητας 
των μαθητών/τριών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στον Μεσοπόλεμο  

McGregor, S. L. T. (χ.χ.) Critical Discourse Analysis A Primer, διαθέσιμο  στο 
https://www.kon.org/archives/forum/15-1/mcgregorcda.html (Πρόσβαση στις 18 
Μαρτίου 2020)

Μαυρογορδάτος, Γ. (2015) 1915 Ο εθνικός διχασμός, 10η έκδ., Αθήνα, Πατάκης.  
 

Μαυρογορδάτος, Γ. (2017) Μετά το 1922: η παράταση του διχασμού, Αθήνα, Πατά-
κης.  
 

Παγκουρέλια, Ε. & Παπαδοπούλου Μ., (χ.χ.) Κριτική Ανάλυση Λόγου-Ποιοτική Α-
νάλυση Περιεχομένου: μια πρόταση συνδυαστικής αξιοποίησης για την ανίχνευση 
της ιδεολογίας των σχολικών εγχειριδίων για τη γλώσσα, διαθέσιμο στο: 
https://www.academia.edu/5159353 (Πρόσβαση στις 18 Μαρτίου 2020). 

Ρίζας, Σ. (2015) Το τέλος της Μεγάλης Ιδέας, Οι Βενιζέλος, ο αντιβενιζελισμός και η 
Μικρά Ασία, Αθήνα, Καστανιώτη. 

 

Smith, A. D. (2000  Εθνική ταυτότητα, (μετ. Εύα Πέππα), Αθήνα, Οδυσσέας.  
 

Σκοπετέα, Ε. (1984) Το πρότυπο βασίλειο και η Μεγάλη Ιδέα, Όψεις του εθνικού προ-
βλήματος στην Ελλάδα (1830-1880), διδακτορική διατριβή, Θεσσαλονίκη, ΑΠΘ. 
 

Χατζηιωσήφ, Χ. (2009) Κοινοβούλιο και δικτατορία 1922-1936 στο Χρήστος Χατζη-
ιωσήφ (επιμ.),  Ιστορία της Ελλάδας του 20ού αιώνα, Όψεις πολιτικής και οικονομικής 
ιστορίας 1900-1940, Αθήνα, Βιβλιόραμα, , σελ. 423-492.
 

Σχολικά εγχειρίδια (από το ψηφιακό αποθετήριο του ΙΕΠ- Ιστορική Συλλογή) 

Ιστορία  

 

Αδαμαντίου, Αδ.,( 1924) Ἑλληνική Ἱστορία (Ελληνιστικοί-Ρωμαϊκοί και Βυζαντινοί 
χρόνοι) δια την Β΄ Τάξιν τῶν Ἑλληνικών Σχολείων, Αθήνα, Ιωάννης Σιδέρης. 
 

Θεοδωρίδου, Χ. & Λαζάρου, Α. (1939) Ἱστορία Ἑλληνική καί Εὐρωπαϊκή τῶν νέων 
χρόνων, ΣΤ΄ τάξη Γυμνασίων, Ἀθήνα, Ι. Ν. Σιδέρη. 

 

Χωραφᾶ, Α. (1922) Ἑλληνική Ἱστορία, Ἀπό τῆς ἁλώσεως τῆς Κων/πόλεως ὑπό τῶν 
Φράγκων μέχρι τῶν καθ’ ἡμᾶς χρόνων, Γ΄ τάξη τῶν Ἑλληνικών Σχολείων, Αθήνα, 
Ἰωάννης Κολλάρος, βιβλιοπωλεῖο Ἐστία. 

 

  



Μέντορας - 465

Η ιδεολογική λειτουργία του σχολικού βιβλίου και συγκρότηση εθνικής ταυτότητας 
των μαθητών/τριών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στον Μεσοπόλεμο  

McGregor, S. L. T. (χ.χ.) Critical Discourse Analysis A Primer, διαθέσιμο  στο 
https://www.kon.org/archives/forum/15-1/mcgregorcda.html (Πρόσβαση στις 18 
Μαρτίου 2020)

Μαυρογορδάτος, Γ. (2015) 1915 Ο εθνικός διχασμός, 10η έκδ., Αθήνα, Πατάκης.  
 

Μαυρογορδάτος, Γ. (2017) Μετά το 1922: η παράταση του διχασμού, Αθήνα, Πατά-
κης.  
 

Παγκουρέλια, Ε. & Παπαδοπούλου Μ., (χ.χ.) Κριτική Ανάλυση Λόγου-Ποιοτική Α-
νάλυση Περιεχομένου: μια πρόταση συνδυαστικής αξιοποίησης για την ανίχνευση 
της ιδεολογίας των σχολικών εγχειριδίων για τη γλώσσα, διαθέσιμο στο: 
https://www.academia.edu/5159353 (Πρόσβαση στις 18 Μαρτίου 2020). 

Ρίζας, Σ. (2015) Το τέλος της Μεγάλης Ιδέας, Οι Βενιζέλος, ο αντιβενιζελισμός και η 
Μικρά Ασία, Αθήνα, Καστανιώτη. 

 

Smith, A. D. (2000  Εθνική ταυτότητα, (μετ. Εύα Πέππα), Αθήνα, Οδυσσέας.  
 

Σκοπετέα, Ε. (1984) Το πρότυπο βασίλειο και η Μεγάλη Ιδέα, Όψεις του εθνικού προ-
βλήματος στην Ελλάδα (1830-1880), διδακτορική διατριβή, Θεσσαλονίκη, ΑΠΘ. 
 

Χατζηιωσήφ, Χ. (2009) Κοινοβούλιο και δικτατορία 1922-1936 στο Χρήστος Χατζη-
ιωσήφ (επιμ.),  Ιστορία της Ελλάδας του 20ού αιώνα, Όψεις πολιτικής και οικονομικής 
ιστορίας 1900-1940, Αθήνα, Βιβλιόραμα, , σελ. 423-492.
 

Σχολικά εγχειρίδια (από το ψηφιακό αποθετήριο του ΙΕΠ- Ιστορική Συλλογή) 

Ιστορία  

 

Αδαμαντίου, Αδ.,( 1924) Ἑλληνική Ἱστορία (Ελληνιστικοί-Ρωμαϊκοί και Βυζαντινοί 
χρόνοι) δια την Β΄ Τάξιν τῶν Ἑλληνικών Σχολείων, Αθήνα, Ιωάννης Σιδέρης. 
 

Θεοδωρίδου, Χ. & Λαζάρου, Α. (1939) Ἱστορία Ἑλληνική καί Εὐρωπαϊκή τῶν νέων 
χρόνων, ΣΤ΄ τάξη Γυμνασίων, Ἀθήνα, Ι. Ν. Σιδέρη. 

 

Χωραφᾶ, Α. (1922) Ἑλληνική Ἱστορία, Ἀπό τῆς ἁλώσεως τῆς Κων/πόλεως ὑπό τῶν 
Φράγκων μέχρι τῶν καθ’ ἡμᾶς χρόνων, Γ΄ τάξη τῶν Ἑλληνικών Σχολείων, Αθήνα, 
Ἰωάννης Κολλάρος, βιβλιοπωλεῖο Ἐστία. 

 

  

 
ΕΥΣΤΑΘΙΑ ΠΑΡΑΣΚΕΥΑ 

Νεοελληνικά Αναγνώσματα 

 

Βουτιερίδης, Ηλ. (1938) Νέα Ἑλληνικά Ἀναγνώσματα, Β΄ τάξη Ἡμιγυμνασίων καί 
Ἑξαταξίων Γυμνασίων. 2η έκδ., Αθήνα, ΟΕΔΒ. 

 

Κοντογιάννης, Δ., Κοντόπουλος, Ν.  Οικονόμου, Μ. & Ρωμαίου, Κ. (1938) Νεοελλη-
νικά αναγνώσματα, Α΄ τάξεως Ὁκταταξίων Γυμνασίων, Πενταταξίων Προγυμνασίων 
και Ἀστικῶν Σχολείων, Αθήνα, ΟΕΣΒ. 

 

Μπέρτος, Ν. (1920) Νεοελληνικά Ἀναγνώσματα, Β΄ τάξη Ἑλληνικῶν Σχολείων. 3η έκ-
δ., Αθήνα, Ιωάννης Κολλάρος, βιβλιοπωλείον της Εστίας. 

 

Παπαντωνίου, Ζ. (1923) Νεοελληνικά Ἀναγνώσματα, Τόμος Β΄, ἐγκεκριμένα ὑπό τοῦ 
Ὑπουργείου τῆς Παιδείας, Β ΄τάξεως τῶν Ἑλληνικῶν Σχολείων και την ἀντίστοιχον 
τῶν ἄλλων σχολείων, 1η έκδ., Αθήνα, εκδ. Φωκίων Σταύρου. 

 

Σαρής, Αλ. (1921) Νεοελληνικά Ἀναγνώσματα, Β΄ τάξεως τῶν Ἑλληνικῶν Σχολείων, 
2η έκδ., Αθήνα, Βιβλιοπωλείο Μιχαήλ Σ. Ζηκάκη. 

 

Χατζής, Π. (1937) Ἐκθέσεις ἰδεῶν (μετά κρίσεων καθηγητών πανεπιστημίου), 2η έκδ., 
Αθήνα. 

  

 





Μέντορας - 467

Γραμματισμοί και Εικονογραφημένο Παιδικό Βιβλίο 
 

Σοφία Τσάτσου-Νικολούλη 
Δασκάλα/Συνεργαζόμενο Εκπαιδευτικό Προσωπικό 

Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας 
sofitsatsou@gmail.com 

 
 

Περίληψη 

 
Τα παιδιά με την είσοδό τους στο σχολείο καλούνται να κατακτήσουν διάφορες μορφές γραμ-

ματισμού, όπως είναι ο γλωσσικός, ο μαθηματικός, ο ιστορικός, ο φυσικός και ο περιβαλλο-

ντικός γραμματισμός. Έχοντας τον ρόλο των δημιουργικών υποκειμένων, οι μαθητές/τριες 

μπορούν να επιφέρουν αλλαγές σε παγιωμένους τρόπους μελέτης κειμένων, όπως είναι αυτοί 

που προτείνονται από τα διδακτικά εγχειρίδια. Η δημιουργικότητα αυτή εκφράζεται μέσα από 

επιλογές που αφορούν τα κείμενα που μπορούν να αξιοποιηθούν ως διδακτικό υλικό, προκει-

μένου οι μαθητές/τριες να υιοθετούν συγκεκριμένες στάσεις απέναντι στη γνώση, να ασκούν 

κριτική και να αντιστέκονται σε επιβαλλόμενα νοήματα. Το εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο 

μέσα από τη δυναμική σύζευξη κειμένου και εικόνας δίνει τη δυνατότητα στους/στις μι-

κρούς/ές αναγνώστες/στριες να προσεγγίσουν τη σχολική γνώση με τρόπο ευφάνταστο, παι-

γνιώδη και κυρίως ελκυστικό. Το εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο με άλλα λόγια υποστηρίζει, 

όχι μόνο την αισθητική, αλλά και την πνευματική ανάπτυξη παιδιών. 

 

Λέξεις-κλειδιά: εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο, γραμματισμός 

 

 

Abstract 

 
During their schooling, children are immersed in a process of acquiring various literacies, i.e., 

linguistic, arithmetic, historical, scientific, and environmental. The creative nature of childhood 

urges young learners to change the established ways of studying texts and divert from the guide-

lines suggested by textbooks. Choosing appropriate texts as teaching material may enhance 

creativity since children can adopt specific attitudes towards knowledge, exercise criticism, and 

resist imposed meanings. Illustrated children’s books, through the dynamic textual and pictorial 

combination, enable young readers to approach school knowledge in an imaginative, playful, 

and attractive way. In other words, illustrated children’s books support not only the aesthetic 

but also the spiritual development of children. 

 

Keywords: illustrated children’s books, literacies 
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Γραμματισμοί και Εικονογραφημένο Παιδικό Βιβλίο  
 

Εισαγωγή 

 
Ο γραμματισμός είναι ένας όρος που σταδιακά διευρύνθηκε, καθώς, ενώ στην 

αρχή αφορούσε την ικανότητα ανάγνωσης και γραφής, στις μέρες μας αναφέρεται σε 

ποικίλες δεξιότητες του ατόμου, με αποτέλεσμα να θεωρείται εγγενώς πληθυντικός 

(γραμματισμοί). Η ανάπτυξη του γραμματισμού ως έναν βαθμό γίνεται με φυσικό 

τρόπο μέσα στο οικογενειακό και κοινωνικό μας περιβάλλον, μαθαίνοντας τη μητρική 

μας γλώσσα κι επικοινωνώντας με άλλους/ες σε ποικίλες κοινωνικές καταστάσεις μέσα 

από διάφορα είδη λόγου και τύπους κειμένων. Ωστόσο, καθώς είναι απαραίτητη και 

κάποιου τύπου συστηματική εκπαίδευση, το σχολείο καλείται να αναπτύξει τον κοινω-

νικό, αλλά και τον σχολικό γραμματισμό των νέων ανθρώπων (Μητσικοπούλου, 2001).  

Η πρώτη περίπτωση αφορά τα είδη γραμματισμού που απαιτεί η κοινωνία για 

το παρόν και το μέλλον, ενώ η δεύτερη τα είδη γραμματισμού που είναι απαραίτητα 

για να αποδώσουν οι μαθητές/τριες στα γνωστικά αντικείμενα που περιλαμβάνουν τα 

προγράμματα σπουδών. Στη σχολική κοινότητα, τα επιμέρους σχολικά μαθήματα, ό-

πως για παράδειγμα η Γλώσσα, τα Μαθηματικά, οι Φυσικές Επιστήμες και η Ιστορία, 

περιλαμβάνουν διάφορους γραμματισμούς, καλώντας, έτσι, τους/τις μαθητές/τριες να 

έρθουν σε επαφή με διάφορες χρήσεις της γλώσσας και ποικίλα κειμενικά είδη. Με 

άλλα λόγια, ο γραμματισμός αποτελεί βασική προτεραιότητα όλων των μαθημάτων, 

καθώς εξασφαλίζει στους/στις μαθητές/τριες τη δυνατότητα να κατανοούν τους γλωσ-

σικούς κώδικες και τις νόρμες που αξιοποιεί καθένας από τους επιμέρους επιστημονι-

κούς κλάδους, για να οργανώνει και να εκφράζει τον επιστημονικό του λόγο (Harmon 

& Wood, 2001).  

Από την άλλη, το εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο μπορεί να προσφέρει στο 

παιδί της προσχολικής και πρωτοσχολικής ηλικίας γλωσσικές και οπτικές πληροφορίες 

με διασκεδαστικό και ψυχαγωγικό τρόπο, θέτοντας παράλληλα τη βάση για τη δη-

μιουργία της κοινωνικοπολιτισμικής ταυτότητάς του, καλλιεργώντας τον γραμματισμό 

κι ευαισθητοποιώντας το ως προς τις αισθητικές αξίες (Σιβροπούλου & Χατζησαββί-

δης, 2003). Άλλωστε, μέσα από τη Λογοτεχνία γενικότερα στο δημοτικό σχολείο είναι 

δυνατόν να εξεταστούν διάφορα θέματα κι έννοιες σε διαθεματικό ή διεπιστημονικό 

επίπεδο (Καλογήρου & Λαλαγιάννη, 2005).  

Στο θεωρητικό μέρος του παρόντος άρθρου θα αποσαφηνιστούν έννοιες που 

σχετίζονται με τον γραμματισμό, ενώ στο πρακτικό θα αναφερθούν ενδεικτικά ορι-

σμένα εικονογραφημένα παιδικά βιβλία, τα οποία θα προσεγγιστούν με τα τρία στάδια 
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ΣΟΦΙΑ ΤΣΑΤΣΟΥ-ΝΙΚΟΛΟΥΛΗ 

 

της δραστηριοκεντρικής μεθόδου υπό το πρίσμα της σύζευξής τους με την εγγραμμα-

τοσύνη στο σχολείο. 

 
Γραμματισμός 
 
 Ο όρος γραμματισμός ή εγγραμματοσύνη αποτελεί μετάφραση του αγγλικού 

όρου “literacy”. Σύμφωνα με τον Οργανισμό των Ηνωμένων Εθνών για την Εκπαί-

δευση, την Επιστήμη και τον Πολιτισμό (UNESCO) ως γραμματισμός ορίζεται η «ι-

κανότητα του ατόμου να αναγνωρίζει, να κατανοεί, να ερμηνεύει, να δημιουργεί, να επι-

κοινωνεί και να υπολογίζει, χρησιμοποιώντας τον έντυπο λόγο στις διάφορες μορφές του. 

Στον γραμματισμό εμπλέκεται ένα μαθησιακό ‘συνεχές’ που καθιστά το άτομο ικανό να 

επιτυγχάνει τους στόχους του, να εξελίσσει τις γνώσεις του και τη δυναμική του, διασφα-

λίζοντάς του πλήρη συμμετοχή στην τοπική, αλλά και την ευρύτερη κοινωνία» 

(UNESCO, 2004, σ. 21). Σύμφωνα με τους Campana, Mills και Ghoting (2016), οι 

εμπειρίες του παιδιού μέσα από συζητήσεις, οι ιστορίες, προφορικές και γραπτές, με 

τις οποίες το ίδιο έρχεται σε επαφή, τα βιβλία και κάθε γραπτό κείμενο εμπεριέχονται 

στην έννοια του φυσικού γραμματισμού, ο οποίος αποτελεί γερό θεμέλιο μάθησης. Να 

σημειωθεί ότι αρκετά συχνά ο φυσικός γραμματισμός αναφέρεται και ως «αναδυόμε-

νος» (Whitehurst & Lonigan, 1998). Η Hasan (2006), πάλι, κάνει λόγο για δύο γραμμές 

εξέλιξης του γραμματισμού, τη φυσική και την εξωτική. Η πρώτη αναπτύσσεται μέσα 

στο οικογενειακό περιβάλλον και προηγείται χρονικά της εξωτικής που αναπτύσσεται 

στο σχολείο.  

 Ως συνέχεια των παραπάνω, η αλληλεπίδραση του παιδιού με τους γονείς του 

ή με άλλα άτομα της οικογένειάς του παίζει σημαντικό ρόλο στην ενίσχυση των δεξιο-

τήτων του φυσικού γραμματισμού. Σύμφωνα, άλλωστε, με την κοινωνικο-πολιτισμική 

θεωρία του Vygotsky (1978), οι γονείς λειτουργούν ως «σκαλωσιά», καθώς διαμεσο-

λαβούν, υποβοηθώντας τη διαδικασία της μάθησης. Είναι γεγονός ότι οι γονείς είναι οι 

πρώτοι/ες δάσκαλοι/ες για τα παιδιά, καθώς τα τελευταία μαθαίνουν τη γλώσσα μέσα 

από την επαφή τους με αυτούς. Μάλιστα, η μαθησιακή πορεία του παιδιού επηρεάζεται 

από το πολιτιστικο-μορφωτικό επίπεδο της οικογένειας και ιδιαίτερα της μητέρας 

(Γιαννικοπούλου, 2000, σ. 82), τη στοργική σχέση γονέα-παιδιού (Fagot & Kavanagh, 

1993), την κοινωνική τάξη της οικογένειας (Mol κ.ά., 2008), τις στάσεις και τις αντι-

λήψεις των γονέων για τον γραμματισμό ( Weigel κ.ά., 2006), τη συχνότητα και την 
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ποιότητα της από κοινού ανάγνωσης ιστοριών (Britto κ.ά., 2006), αλλά και τη συμμε-

τοχή σε δραστηριότητες εντός της οικογένειας που έχουν νόημα για τα παιδιά (Katz, 

2001). Στα παραπάνω να προστεθούν η ποσότητα και η ποικιλία των λέξεων που χρη-

σιμοποιούν οι ίδιοι οι γονείς, καθώς επηρεάζουν σημαντικά την ανάπτυξη και τον ε-

μπλουτισμό του λεξιλογίου του ίδιου του παιδιού (Snow κ.ά., 1998). Σύμφωνα, μάλι-

στα, με τη θεωρία της προσκόλλησης, ένας συναισθηματικός δεσμός δημιουργείται 

ανάμεσα στο παιδί και τους γονείς του από πολύ νωρίς στη ζωή του, ο οποίος συνδέεται 

στενά με την αλληλεπίδραση κατά τη διάρκεια της κοινής ανάγνωσης βιβλίων και παί-

ζει σημαντικό ρόλο στην ενίσχυση του γραμματισμού (Στελλάκης, 2007). 

 Σε ό,τι αφορά στην εκπαίδευση, ο σχολικός γραμματισμός είναι συνυφασμένος 

με τη διδασκαλία της γλώσσας, στοχεύοντας παράλληλα στην ανάπτυξη γνωστικών 

δεξιοτήτων, όπως της κριτικής σκέψης, της κατανόησης αφηρημένων εννοιών, της δια-

τύπωσης ερωτημάτων, αλλά και στην καλλιέργεια επιπρόσθετων δεξιοτήτων και τεχνι-

κών, όπως είναι η εικόνα, οι χάρτες και τα διαγράμματα (Huot κ.ά., 2004).  Για τους 

Barton και Hamilton (1998, σ.7), σχετίζεται με την ανάπτυξη δεξιοτήτων κριτικής διε-

ρεύνησης κειμένων, αναζήτησης σκοπού και μηνυμάτων σε αυτά, αλλά και του ιδεο-

λογικού υπόβαθρου που ίσως λανθάνει.  Με αυτόν τον τρόπο οι μαθητές/τριες και οι 

δάσκαλοι/ες ανατρέπουν παγιωμένους τρόπους μελέτης των κειμένων και μέσα από 

συνεχείς επιλογές που αφορούν τόσο στα κείμενα ως διδακτικό υλικό, όσο και στην 

ποιότητα των αλληλεπιδράσεων μεταξύ τους, αναδεικνύονται σε εγγράμματα υποκεί-

μενα που αναπαράγουν, διερευνούν, ασκούν κριτική σε νοήματα, υιοθετούν συγκεκρι-

μένες στάσεις απέναντι στη γνώση κι επαναδιατυπώνουν τον ρόλο τους (Κωστούλη & 

Χατζηνικολάου, 2010). Πρέπει, βέβαια, να τονιστεί ότι η προβληματική του γραμμα-

τισμού σχετίζεται με επικοινωνιακές και χρονικές περιστάσεις ενταγμένες μέσα σ’ ένα 

κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο και, καθώς απομακρύνεται από την ψευδαίσθηση της 

πολιτικής ουδετερότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας, δίνει έμφαση στην αλληλεπί-

δραση κοινωνίας και σχολικής πράξης (Χαραλαμπόπουλος, 2006). Χαρακτηριστικό 

παράδειγμα αποτελεί η εισαγωγή των Νέων Τεχνολογιών στη ζωή μας, η οποία καθι-

στά αναγκαία την ανάπτυξη εξειδικευμένων δεξιοτήτων γραμματισμού που σχετίζο-

νται με την προηγμένη τεχνολογία, μεταβάλλοντας, έτσι, την ίδια τη μορφή του σχολι-

κού γραμματισμού (Aronowitz & Difazio, 1994). 
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ποιότητα της από κοινού ανάγνωσης ιστοριών (Britto κ.ά., 2006), αλλά και τη συμμε-
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 Σε ό,τι αφορά στην εκπαίδευση, ο σχολικός γραμματισμός είναι συνυφασμένος 

με τη διδασκαλία της γλώσσας, στοχεύοντας παράλληλα στην ανάπτυξη γνωστικών 

δεξιοτήτων, όπως της κριτικής σκέψης, της κατανόησης αφηρημένων εννοιών, της δια-

τύπωσης ερωτημάτων, αλλά και στην καλλιέργεια επιπρόσθετων δεξιοτήτων και τεχνι-

κών, όπως είναι η εικόνα, οι χάρτες και τα διαγράμματα (Huot κ.ά., 2004).  Για τους 

Barton και Hamilton (1998, σ.7), σχετίζεται με την ανάπτυξη δεξιοτήτων κριτικής διε-

ρεύνησης κειμένων, αναζήτησης σκοπού και μηνυμάτων σε αυτά, αλλά και του ιδεο-

λογικού υπόβαθρου που ίσως λανθάνει.  Με αυτόν τον τρόπο οι μαθητές/τριες και οι 

δάσκαλοι/ες ανατρέπουν παγιωμένους τρόπους μελέτης των κειμένων και μέσα από 

συνεχείς επιλογές που αφορούν τόσο στα κείμενα ως διδακτικό υλικό, όσο και στην 

ποιότητα των αλληλεπιδράσεων μεταξύ τους, αναδεικνύονται σε εγγράμματα υποκεί-

μενα που αναπαράγουν, διερευνούν, ασκούν κριτική σε νοήματα, υιοθετούν συγκεκρι-

μένες στάσεις απέναντι στη γνώση κι επαναδιατυπώνουν τον ρόλο τους (Κωστούλη & 

Χατζηνικολάου, 2010). Πρέπει, βέβαια, να τονιστεί ότι η προβληματική του γραμμα-

τισμού σχετίζεται με επικοινωνιακές και χρονικές περιστάσεις ενταγμένες μέσα σ’ ένα 

κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο και, καθώς απομακρύνεται από την ψευδαίσθηση της 

πολιτικής ουδετερότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας, δίνει έμφαση στην αλληλεπί-

δραση κοινωνίας και σχολικής πράξης (Χαραλαμπόπουλος, 2006). Χαρακτηριστικό 

παράδειγμα αποτελεί η εισαγωγή των Νέων Τεχνολογιών στη ζωή μας, η οποία καθι-
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ΣΟΦΙΑ ΤΣΑΤΣΟΥ-ΝΙΚΟΛΟΥΛΗ 

 

Γλωσσικός γραμματισμός 

 
Για πολλούς αιώνες ο γλωσσικός γραμματισμός ήταν συνδεδεμένος εννοιολο-

γικά με τον όρο «αλφαβητισμός», δηλαδή με την εκμάθηση της ανάγνωσης και της 

γραφής. Υπό αυτήν την έννοια δε συνδεόταν με κοινωνικές πρακτικές και τη μάθηση 

της γραφής και της ανάγνωσης αναλάμβανε κατά κύριο λόγο το σχολείο. Σήμερα, η 

έννοια του γραμματισμού πέρασε από τη στενή του σχέση με τη γλώσσα να σχετίζεται 

με ό,τι αποτελεί κοινωνική δραστηριότητα του ατόμου (Χατζησαββίδης, 2007). Αξίζει 

να τονιστεί ότι ο γλωσσικός γραμματισμός επηρέασε τις παιδαγωγικές πρακτικές που 

ακολουθούνται στο σχολείο, δημιουργώντας ένα καινούριο παιδαγωγικό πλαίσιο που 

είναι γνωστό ως παιδαγωγική του γραμματισμού. Η γλώσσα αντιμετωπίζεται ως 

προϊόν επικοινωνιακού χαρακτήρα που μελετάται μέσα από την επεξεργασία ποικίλων 

κειμένων, άμεσα σχετιζόμενων με τη ζωή που πρόκειται να ζήσουν οι ίδιοι/ες οι μαθη-

τές/τριες. Με άλλα λόγια, οι τελευταίοι/ες ασχολούνται πλέον με νέα κειμενικά είδη, 

διαφορετικού περιεχομένου, ύφους και δομής, προσαρμοσμένα σε ποικίλες περιστά-

σεις επικοινωνίας, έτσι ώστε να είναι σε θέση και οι ίδιοι/ες να λειτουργήσουν αποτε-

λεσματικά στα εκάστοτε επικοινωνιακά περιβάλλοντα (Χατζησαββίδης, 2003). Μάλι-

στα, καθώς η επικοινωνία γίνεται πλέον με πολλούς τρόπους κι όχι μονοτροπικά, είναι 

αναγκαίος ένας νέος τρόπος προσέγγισης και κατανόησης των συνθετότερων σημειω-

τικών συστημάτων που ονομάζεται «Πολυγραμματισμοί» (Ντίνας & Γιώτη, 2016). Στο 

πλαίσιο αυτό, ιδιαίτερη έμφαση πρέπει να δοθεί στην πολυμορφία των κειμένων και 

ειδικότερα στα πολυτροπικά κείμενα, των οποίων οι πληροφορίες και το περιεχόμενο 

αποδίδονται με ποικίλους σημειωτικούς τρόπους, όπως με τη γλώσσα, την εικόνα, το 

χρώμα κ.ά. (Χοντολίδου, 1999). 

 

Μαθηματικός γραμματισμός 

 
Οι αντιλήψεις σχετικά με τον μαθηματικό γραμματισμό είναι πολυάριθμες και 

συχνά αντικρουόμενες. Σύμφωνα με την Jablonka (2003), ο λόγος για τον οποίο δεν 

μπορεί να δοθεί μία συγκεκριμένη ερμηνεία είναι οι διάφορες κοινωνικές και οικονο-

μικές ανάγκες και πρακτικές που καθορίζονται από το περιβάλλον και την κουλτούρα 

στην οποία ο μαθηματικός γραμματισμός εφαρμόζεται. Υπό αυτήν την οπτική, δίνει 

έμφαση στη δημιουργία πολιτών που προσεγγίζουν κριτικά εκείνες τις όψεις του πολι-

τισμού τους που σχετίζονται με μαθηματικές πρακτικές. Οι Mc Crone και Dossey 
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(2007) προσδίδουν μία διαθεματική προοπτική στην προσέγγιση των μαθηματικών, 

τονίζοντας ότι ο μαθηματικός γραμματισμός πρέπει να διαπερνά όλα τα γνωστικά α-

ντικείμενα στο σχολείο. Για τον Martin (2007), ο μαθηματικός γραμματισμός ταυτίζε-

ται με την ικανότητα του ατόμου να αιτιολογεί, να αναλύει, να διατυπώνει και να επι-

λύει προβλήματα στο πραγματικό περιβάλλον, ενώ οι Sumirattana, Makanong και 

Thipkong (2017) υποστηρίζουν ότι αναφέρεται στην ικανότητα των μαθητών/τριών να 

εφαρμόζουν τις μαθηματικές δεξιότητες και γνώσεις στην πραγματική τους εμπειρία. 

Στον ελλαδικό χώρο η Κολέζα (2009) υποστηρίζει ότι μαθηματικά εγγράμματο είναι 

το άτομο που χρησιμοποιεί τα μαθηματικά σε μία ποικιλία μαθηματικών πλαισίων, έτσι 

ώστε, όχι μόνο να καλύπτει τις προσωπικές του ανάγκες, αλλά και να ανταποκρίνεται 

στη δημόσια σφαίρα συμμετοχής. Ολοκληρώνοντας, στο πλαίσιο του Διεθνούς Προ-

γράμματος Αξιολόγησης Μαθητών, γνωστό ως PISA (Program for International Stu-

dents Assessment), ο μαθηματικός γραμματισμός ορίζεται ως η ικανότητα του ατόμου 

να κατανοεί και να εντάσσει την επιστήμη των μαθηματικών στην καθημερινότητα ως 

σκεπτόμενος, δημιουργικός κι ενεργός πολίτης. Ειδικότερα, ο μαθηματικός γραμματι-

σμός δεν περιορίζεται μόνο στη γνώση μαθηματικών όρων, διαδικασιών και μεθόδων 

που διδάσκονται στο σχολείο, αλλά στη δημιουργική σύνθεση κι εφαρμογή τους, ώστε 

να είναι το άτομο σε θέση να αντιμετωπίζει με πρακτικό τρόπο καθημερινά προβλή-

ματα (OECD, 2006). 

 

Επιστημονικός (Φυσικές Επιστήμες) γραμματισμός 

 
Η έννοια του επιστημονικού γραμματισμού είναι μία έννοια «ομπρέλα» που 

περιλαμβάνει ό,τι έχει σχέση με την εκπαίδευση στις φυσικές επιστήμες (Laugksch, 

2000). Ωστόσο, δε συνδέεται μόνο με επιστημονικές γνώσεις και ατομικές επιστημο-

νικές δεξιότητες, αλλά και με εποχές και τόπους (Parkinson, 2000). Ο επιστημονικός 

γραμματισμός είναι η ικανότητα του ατόμου να χρησιμοποιεί την επιστημονική γνώση, 

να αναγνωρίζει ποια ερωτήματα είναι επιστημονικά και να βγάζει συμπεράσματα που 

βασίζονται σε επιστημονικά (εμπειρικά) δεδομένα, έτσι ώστε να κατανοεί τον φυσικό 

κόσμο που το περιβάλλει και να συμβάλλει στη λήψη των αποφάσεων για τις αλλαγές 

που η ανθρώπινη δραστηριότητα επιφέρει σε αυτό (PISA, 2007). Σύμφωνα με τους 

Καρύδα και Κουμαρά (2003, σ. 18), τα προγράμματα του επιστημονικού γραμματι-

σμού καλλιεργούν: α) Βασικές γνώσεις επιστημονικού περιεχομένου (γεγονότα, έν-

νοιες, θεωρίες κ.ά.), β) Διαδικασίες και δεξιότητες επιστημονικής προσέγγισης στην 
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σκεπτόμενος, δημιουργικός κι ενεργός πολίτης. Ειδικότερα, ο μαθηματικός γραμματι-

σμός δεν περιορίζεται μόνο στη γνώση μαθηματικών όρων, διαδικασιών και μεθόδων 

που διδάσκονται στο σχολείο, αλλά στη δημιουργική σύνθεση κι εφαρμογή τους, ώστε 

να είναι το άτομο σε θέση να αντιμετωπίζει με πρακτικό τρόπο καθημερινά προβλή-
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ΣΟΦΙΑ ΤΣΑΤΣΟΥ-ΝΙΚΟΛΟΥΛΗ 

 

έρευνα, γ) Γνώσεις που αφορούν στην επιστήμη ως ιστορική, κοινωνική και πολιτι-

σμική δραστηριότητα, δ) Στάσεις που αφορούν στην επιστημονική νοοτροπία και προ-

σέγγιση στην έρευνα, ε) Διδακτικές σχέσεις με άλλα μαθήματα του προγράμματος 

σπουδών μέσα από τη χρήση διαθεματικών και διεπιστημονικών προσεγγίσεων. Επι-

πλέον, σύμφωνα με τον Wynne (1992), ο επιστημονικός γραμματισμός έχει νόημα όταν 

το άτομο αποκτάει όλες εκείνες τις γνώσεις που του διασφαλίζουν την επάρκεια στο 

να λειτουργεί αποτελεσματικά στην κοινωνία. Η εκπαίδευση στις φυσικές επιστήμες 

ξεκινάει στο δημοτικό σχολείο με συνεργατικές δραστηριότητες και διερευνητική ερ-

γασία σχετικά με τα θέματα επιστήμης που συνδέονται με κοινωνικά ζητήματα, ώστε 

οι μαθητές να αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη και την κοινωνική τους υπευθυνό-

τητα (Gilbert, 2006). Μάλιστα, ο Bybee (1997), για να αξιολογήσει το επίπεδο του 

επιστημονικού γραμματισμού στις φυσικές επιστήμες στο σχολείο, προτείνει τα ακό-

λουθα επίπεδα: Στο πρώτο επίπεδο οι μαθητές/τριες πρέπει να είναι σε θέση να απα-

ντήσουν σε ένα σχετικό με τις φυσικές επιστήμες ερώτημα. Στο δεύτερο να αναγνωρί-

ζουν σχετικές έννοιες, στο τρίτο να τις περιγράφουν, στο τέταρτο να τις συνδέουν με 

τη γενική κατανόηση της επιστήμης και στο τελευταίο να αντιλαμβάνονται τις φιλο-

σοφικές, ιστορικές και κοινωνικές συνιστώσες του. 

 

Ιστορικός γραμματισμός 

 
Ο ιστορικός γραμματισμός δεν αφορά μόνο στη μελέτη της ιστορίας, αλλά και 

στην ικανότητα του ατόμου να σκέφτεται, να αναζητά, να αιτιολογεί, να αξιολογεί, να 

συνθέτει και να επικοινωνεί (Ρεπούση, 2007). Το ιστορικά εγγράμματο άτομο κατανοεί 

καλύτερα τον κόσμο μέσα από τη μελέτη του παρελθόντος και της σχέσης του με το 

παρόν και το μέλλον. Άλλωστε, ο ιστορικός γραμματισμός αποσκοπεί στο να καταστή-

σει τους/τις μαθητές/τριες ικανούς/ές να αποφασίζουν ποιες ενέργειες είναι εύλογες ή 

όχι, καλύτερες ή χειρότερες. Ο/η εκπαιδευτικός υπό αυτήν την οπτική οφείλει να διδά-

ξει στους μαθητές του/της, όχι μόνο πώς να διαβάζουν την ιστορία, αλλά και πώς να 

την αξιολογούν (Bain, 2005). Στο σχολείο, σύμφωνα με το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών 

(2018, σ. 5-6), η διδασκαλία της Ιστορίας έχει ως στόχο τη συγκρότηση ιστορικής και 

κριτικής σκέψης και την ανάπτυξη της ιστορικής φαντασίας. Για τον λόγο αυτόν, επι-

λέγονται ποικίλα μέσα (έργα τέχνης, φωτογραφίες, γελοιογραφίες, κόμικς, ταινίες 

κ.ά.), προκειμένου να προσελκύσουν το ενδιαφέρον των μαθητών/τριών κατά τη διδα-

σκαλία του πρόσφατου ή μακρινού παρελθόντος (Μαυροσκούφης, 2005, σ. 63). Ο/η 
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εκπαιδευτικός, λοιπόν, οφείλει να διδάξει στους/στις μαθητές/τριες, όχι μόνο την ιστο-

ρία του παρελθόντος, αλλά και πώς να διαβάζουν, να κρίνουν και να αξιολογούν αυτήν 

την ιστορία. Άλλωστε, η ιστορία δεν παρέχει από μόνη της ιστορική γνώση, αλλά απα-

ραίτητα εργαλεία για να κατακτήσουν οι μαθητές/τριες από μόνοι/ες τους τη γνώση 

(Lee & Bourdillon, 1994, σ. 47). Μάλιστα, ο Wineburg (2008) αναφέρει ότι η διδα-

σκαλία της ιστορίας πρέπει να έχει ως στόχο να υποβοηθήσει τους/τις μαθητές/τριες 

να σκέφτονται σαν ιστορικοί. Με άλλα λόγια, να αναζητούν πηγές, να τις διαβάζουν 

με προσοχή και να αξιοποιούν την προηγούμενη γνώση τους.  

 

Περιβαλλοντικός γραμματισμός 

 
Ο περιβαλλοντικός γραμματισμός, ένας από τους βασικούς στόχους της περι-

βαλλοντικής εκπαίδευσης, αφορά στην ευαισθητοποίηση κι ενημέρωση για το περι-

βάλλον και τα προβλήματά του, καθώς και στην παροχή γνώσεων και δεξιοτήτων, προ-

κειμένου το άτομο να υιοθετήσει θετικές στάσεις και αξίες ως προς αυτό (UNESCO, 

2016). Ο Rockcastle (1989, όπως αναφέρεται στο Roth, 1992) ισχυρίζεται ότι ο περι-

βαλλοντικός γραμματισμός αφορά στον τρόπο που ο άνθρωπος κατανοεί την αλληλε-

πίδρασή του με το φυσικό περιβάλλον, αλλά και τις συνέπειες ως απόρροια της σχέσης 

αυτής. Για την υλοποίηση του σκοπού αυτού, ο περιβαλλοντικός γραμματισμός βασί-

ζεται σε θέματα που σχετίζονται με περιβαλλοντικά ζητήματα (π.χ. εξάντληση νερού), 

περιβαλλοντικές έννοιες (π.χ. χώρος, χρόνος, σύστημα) και με την περιβαλλοντική 

προβληματική (π.χ. τεχνολογία και οι επιπτώσεις της) (Χατζησαββίδης, 1997). Να ση-

μειωθεί ότι ο περιβαλλοντικός γραμματισμός δίνει έμφαση στην κοινωνία και στο ά-

τομο ως ενεργό μέλος της κοινωνίας, έχοντας ως στόχο οι μαθητές/τριες, εμπλεκόμε-

νοι/ες στην ουσία της περιβαλλοντικής κρίσης, ν’ αποκτήσουν δεξιότητες που θα 

τους/τις βοηθήσουν να συμμετάσχουν ενεργά στα κοινωνικά δρώμενα που σχετίζονται 

με τα ζητήματα του περιβάλλοντος (Φλογαΐτη, 2010). Επιπλέον, ο Saribas (2015) ανα-

φέρει ότι το περιβαλλοντικά εγγράμματο άτομο είναι ενημερωμένο για διάφορα οικο-

νομικά και κοινωνικά θέματα, γνωρίζει τρόπους προστασίας του περιβάλλοντος, ανα-

πτύσσει μία θετική στάση απέναντι σε αυτό κι έχει έντονο το αίσθημα της ευθύνης. 

Μάλιστα, οι γνώσεις και οι στάσεις γύρω από ζητήματα που σχετίζονται με το περι-

βάλλον μπορούν να καλλιεργηθούν από τη μικρή ηλικία, ώστε το άτομο ως ενήλικας 

πια να υιοθετήσει μία περιβαλλοντική στάση. 
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εκπαιδευτικός, λοιπόν, οφείλει να διδάξει στους/στις μαθητές/τριες, όχι μόνο την ιστο-

ρία του παρελθόντος, αλλά και πώς να διαβάζουν, να κρίνουν και να αξιολογούν αυτήν 

την ιστορία. Άλλωστε, η ιστορία δεν παρέχει από μόνη της ιστορική γνώση, αλλά απα-

ραίτητα εργαλεία για να κατακτήσουν οι μαθητές/τριες από μόνοι/ες τους τη γνώση 

(Lee & Bourdillon, 1994, σ. 47). Μάλιστα, ο Wineburg (2008) αναφέρει ότι η διδα-

σκαλία της ιστορίας πρέπει να έχει ως στόχο να υποβοηθήσει τους/τις μαθητές/τριες 

να σκέφτονται σαν ιστορικοί. Με άλλα λόγια, να αναζητούν πηγές, να τις διαβάζουν 

με προσοχή και να αξιοποιούν την προηγούμενη γνώση τους.  

 

Περιβαλλοντικός γραμματισμός 

 
Ο περιβαλλοντικός γραμματισμός, ένας από τους βασικούς στόχους της περι-

βαλλοντικής εκπαίδευσης, αφορά στην ευαισθητοποίηση κι ενημέρωση για το περι-

βάλλον και τα προβλήματά του, καθώς και στην παροχή γνώσεων και δεξιοτήτων, προ-

κειμένου το άτομο να υιοθετήσει θετικές στάσεις και αξίες ως προς αυτό (UNESCO, 

2016). Ο Rockcastle (1989, όπως αναφέρεται στο Roth, 1992) ισχυρίζεται ότι ο περι-

βαλλοντικός γραμματισμός αφορά στον τρόπο που ο άνθρωπος κατανοεί την αλληλε-

πίδρασή του με το φυσικό περιβάλλον, αλλά και τις συνέπειες ως απόρροια της σχέσης 

αυτής. Για την υλοποίηση του σκοπού αυτού, ο περιβαλλοντικός γραμματισμός βασί-

ζεται σε θέματα που σχετίζονται με περιβαλλοντικά ζητήματα (π.χ. εξάντληση νερού), 

περιβαλλοντικές έννοιες (π.χ. χώρος, χρόνος, σύστημα) και με την περιβαλλοντική 

προβληματική (π.χ. τεχνολογία και οι επιπτώσεις της) (Χατζησαββίδης, 1997). Να ση-

μειωθεί ότι ο περιβαλλοντικός γραμματισμός δίνει έμφαση στην κοινωνία και στο ά-

τομο ως ενεργό μέλος της κοινωνίας, έχοντας ως στόχο οι μαθητές/τριες, εμπλεκόμε-

νοι/ες στην ουσία της περιβαλλοντικής κρίσης, ν’ αποκτήσουν δεξιότητες που θα 

τους/τις βοηθήσουν να συμμετάσχουν ενεργά στα κοινωνικά δρώμενα που σχετίζονται 

με τα ζητήματα του περιβάλλοντος (Φλογαΐτη, 2010). Επιπλέον, ο Saribas (2015) ανα-

φέρει ότι το περιβαλλοντικά εγγράμματο άτομο είναι ενημερωμένο για διάφορα οικο-

νομικά και κοινωνικά θέματα, γνωρίζει τρόπους προστασίας του περιβάλλοντος, ανα-

πτύσσει μία θετική στάση απέναντι σε αυτό κι έχει έντονο το αίσθημα της ευθύνης. 

Μάλιστα, οι γνώσεις και οι στάσεις γύρω από ζητήματα που σχετίζονται με το περι-

βάλλον μπορούν να καλλιεργηθούν από τη μικρή ηλικία, ώστε το άτομο ως ενήλικας 

πια να υιοθετήσει μία περιβαλλοντική στάση. 

 

 
ΣΟΦΙΑ ΤΣΑΤΣΟΥ-ΝΙΚΟΛΟΥΛΗ 

 

Κριτικός λογοτεχνικός γραμματισμός και εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο 

 
Ο κριτικός γραμματισμός είναι στενά συνδεδεμένος με την κριτική σκέψη και 

την ικανότητα του ατόμου να αντιλαμβάνεται τους επικοινωνιακούς στόχους ενός κει-

μένου, τις προθέσεις του/της συντάκτη/κτριάς του, αλλά και τις κοινωνικές αλληλεπι-

δράσεις που επιδιώκει (Μαλαφάντης, 2017, σ. 555). Οι Jewett και Smith (2003, σ. 69) 

αναφέρουν ότι ο/η κριτικά εγγράμματος/η αναγνώστης/στρια μαθαίνει να βλέπει πίσω 

από τις λέξεις, ώστε να συμπεραίνει πώς «δουλεύει» το κείμενο γλωσσικά, πολιτικά, 

πολιτισμικά και κοινωνικά. Η λογοτεχνία αποτελεί ένα πρόσφορο έδαφος για την κρι-

τική ανάγνωση των κειμένων και κατ’ επέκταση για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων του 

κριτικού γραμματισμού. Ο λογοτεχνικός γραμματισμός, άλλωστε, δεν αφορά μόνο 

στην κατανόηση, ερμηνεία κι αισθητική αποτίμηση ενός λογοτεχνικού κειμένου, αλλά 

και στις πρακτικές εκείνες που συνεισφέρουν στην επίτευξη της λογοτεχνικής επάρ-

κειας. Ειδικότερα, αφορά στις δεξιότητες κατανόησης του κειμένου, στη διερεύνηση 

των μορφολογικών γνωρισμάτων του και στον σχολιασμό του ιστορικού και άλλων 

συγκειμένων του (Frederking κ.ά., 2012). Επιπλέον, το λογοτεχνικό κείμενο χαρακτη-

ρίζεται από μία πολυφωνία που δίνει πολλές δυνατότητες στο άτομο να γνωρίσει αξίες 

διαφορετικών εποχών, πολιτισμών, κοινωνικών στρωμάτων και ανθρώπινων τύπων 

(Μαλαφάντης, 2017, σ. 558). Επίσης, κάθε αναγνώστης/στρια θα διαβάσει με διαφο-

ρετικούς τρόπους διαφορετικά κείμενα, τα οποία, ανάλογα με τη θεματολογία τους, 

δημιουργούν κίνητρα ανάγνωσης και δίνουν την ευκαιρία για συζήτηση, αντιπαράθεση 

και κριτική σκέψη (Llach, 2007).  

Ο χαρακτηρισμός ενός βιβλίου ως εικονογραφημένου δεν εντοπίζεται στην πο-

σοτική συμπεριφορά των εικόνων, αλλά στη λειτουργία τους μέσα στο κείμενο. Οι 

εικόνες συμμετέχουν μαζί με τις λέξεις στη διήγηση της ιστορίας (Γιαννικοπούλου, 

2016, σ. 18). Σε ό,τι αφορά στη σχέση του με τον γραμματισμό, δεν πρέπει να αντιμε-

τωπίζεται χρησιμοθηρικά ως δόλωμα στο αγκίστρι της κατάκτησης του γραμματισμού 

(Γιαννικοπούλου, 2008). Άλλωστε, το βασικό κριτήριο επιλογής βιβλίων για παιδιά 

δεν είναι η καταλληλότητά τους για γλωσσικές ή άλλες δραστηριότητες, αλλά η τέρψη, 

η αισθητική απόλαυση. Ωστόσο,  το εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο συνεισφέρει με 

την έννοια  «του παράπλευρου κέρδους» και στην κατάκτηση του γραμματισμού, κα-

θώς αποτελεί ένα ευχάριστο αναγνωστικό υλικό με το οποίο τα παιδιά είναι εξοικειω-

μένα από πολύ νωρίς. Αποτελεί ένα πολυτροπικό είδος που αξιοποιεί δύο κώδικες, τον 
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λεκτικό και τον εικονιστικό και προϋποθέτει την υποχρεωτική παρουσία ενός/μιας ε-

νήλικα/ης που θα το διαβάσει σε έναν/μια ανήλικο/η αναγνώστη/στρια. Έτσι, ο ενήλι-

κας λειτουργεί ως «διάμεσος του γραμματισμού», δηλαδή ως «προστατευτική σκαλω-

σιά» (Bruner, 1977) για τις πρώτες απόπειρες κατανόησης της γραπτής γλώσσας (Γιαν-

νικοπούλου, 2008, σ. 27). 

 

Η δραστηριοκεντρική προσέγγιση και τα στάδια της Willis 

 
Θεμέλιος λίθος για την αξιοποίηση του εικονογραφημένου παιδικού βιβλίου 

στην ενίσχυση του γραμματισμού των μαθητών/τριών αποτελεί ο προφορικός λόγος, ο 

οποίος στηρίζεται στην προσληπτική δεξιότητα της ακρόασης και στην παραγωγική 

δεξιότητα της ομιλίας. Άλλωστε, μέσω της ακρόασης δεν επιτυγχάνεται μόνο η κατα-

νόηση του εκφερόμενου λόγου, αλλά και εξασφαλίζεται γλωσσικό απόθεμα για 

τον/την ίδιο/α τον/την ομιλητή/ήτρια. Στο πλαίσιο της σχολικής τάξης, οι μαθη-

τές/τριες παίρνουν μέρος σε αυθεντικές επικοινωνιακές καταστάσεις, εναλλάσσοντας 

τους ρόλους του πομπού και του δέκτη κι ανταλλάσσοντας πληροφορίες με στόχο την 

κάλυψη πληροφοριακών κενών (Πιτσίλκα, 2017).  

Η ανάγνωση ενός εικονογραφημένου παιδικού βιβλίου μπορεί να ενισχύσει την 

άρρηκτη σχέση μεταξύ ακρόασης και ομιλίας, καλύπτοντας τις επικοινωνιακές ανά-

γκες, τα ενδιαφέροντα και τις απαιτήσεις των μαθητών/τριών. Η αξιοποίησή του εντάσ-

σεται στην εφαρμογή της δραστηριοκεντρικής μεθόδου όπου ακολουθούνται τα τρία 

στάδια της Willis (1996). Ειδικότερα αυτά είναι: α) Προ-στάδιο: Περιλαμβάνει την 

προετοιμασία των μαθητών και την εισαγωγή τους στη θεματολογία του βιβλίου μέσα 

από δραστηριότητες που άπτονται των ενδιαφερόντων τους, όπως η παρακολούθηση 

ενός σχετικού βίντεο, η εκτέλεση ενός απλού πειράματος, η βιωματική επίλυση ενός 

μαθηματικού προβλήματος και τα παιχνίδια ρόλων. β) Κυρίως στάδιο: Περιλαμβάνει 

την ανάγνωση του βιβλίου από τον/την εκπαιδευτικό, αξιοποιώντας το λεκτικό κι ο-

πτικό κείμενο, ενθαρρύνοντας την ενεργό συμμετοχή των μαθητών/τριών κι αξιοποιώ-

ντας προϋπάρχουσες γνώσεις τους. γ) Μετα-στάδιο: Είναι το στάδιο στο οποίο εφαρ-

μόζεται ό,τι αποκόμισαν οι μαθητές/τριες από την ανάγνωση του βιβλίου. Ολοκληρώ-

νουν με διάφορες δραστηριότητες, όπως: παιχνίδια ρόλων, απαντήσεις σε ερωτήματα 

του/της δασκάλου/ας, εικαστικές δημιουργίες, συνεντεύξεις. Οι δραστηριότητες δη-

μιουργικής γραφής στο στάδιο αυτό προσφέρονται για την εμπέδωση, αλλά και την 

αναδόμηση του λογοτεχνικού κειμένου με τρόπο ευφάνταστο και παιγνιώδη. 
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λεκτικό και τον εικονιστικό και προϋποθέτει την υποχρεωτική παρουσία ενός/μιας ε-

νήλικα/ης που θα το διαβάσει σε έναν/μια ανήλικο/η αναγνώστη/στρια. Έτσι, ο ενήλι-

κας λειτουργεί ως «διάμεσος του γραμματισμού», δηλαδή ως «προστατευτική σκαλω-

σιά» (Bruner, 1977) για τις πρώτες απόπειρες κατανόησης της γραπτής γλώσσας (Γιαν-

νικοπούλου, 2008, σ. 27). 

 

Η δραστηριοκεντρική προσέγγιση και τα στάδια της Willis 

 
Θεμέλιος λίθος για την αξιοποίηση του εικονογραφημένου παιδικού βιβλίου 

στην ενίσχυση του γραμματισμού των μαθητών/τριών αποτελεί ο προφορικός λόγος, ο 

οποίος στηρίζεται στην προσληπτική δεξιότητα της ακρόασης και στην παραγωγική 

δεξιότητα της ομιλίας. Άλλωστε, μέσω της ακρόασης δεν επιτυγχάνεται μόνο η κατα-

νόηση του εκφερόμενου λόγου, αλλά και εξασφαλίζεται γλωσσικό απόθεμα για 

τον/την ίδιο/α τον/την ομιλητή/ήτρια. Στο πλαίσιο της σχολικής τάξης, οι μαθη-

τές/τριες παίρνουν μέρος σε αυθεντικές επικοινωνιακές καταστάσεις, εναλλάσσοντας 

τους ρόλους του πομπού και του δέκτη κι ανταλλάσσοντας πληροφορίες με στόχο την 

κάλυψη πληροφοριακών κενών (Πιτσίλκα, 2017).  

Η ανάγνωση ενός εικονογραφημένου παιδικού βιβλίου μπορεί να ενισχύσει την 

άρρηκτη σχέση μεταξύ ακρόασης και ομιλίας, καλύπτοντας τις επικοινωνιακές ανά-

γκες, τα ενδιαφέροντα και τις απαιτήσεις των μαθητών/τριών. Η αξιοποίησή του εντάσ-

σεται στην εφαρμογή της δραστηριοκεντρικής μεθόδου όπου ακολουθούνται τα τρία 

στάδια της Willis (1996). Ειδικότερα αυτά είναι: α) Προ-στάδιο: Περιλαμβάνει την 

προετοιμασία των μαθητών και την εισαγωγή τους στη θεματολογία του βιβλίου μέσα 

από δραστηριότητες που άπτονται των ενδιαφερόντων τους, όπως η παρακολούθηση 

ενός σχετικού βίντεο, η εκτέλεση ενός απλού πειράματος, η βιωματική επίλυση ενός 

μαθηματικού προβλήματος και τα παιχνίδια ρόλων. β) Κυρίως στάδιο: Περιλαμβάνει 

την ανάγνωση του βιβλίου από τον/την εκπαιδευτικό, αξιοποιώντας το λεκτικό κι ο-

πτικό κείμενο, ενθαρρύνοντας την ενεργό συμμετοχή των μαθητών/τριών κι αξιοποιώ-

ντας προϋπάρχουσες γνώσεις τους. γ) Μετα-στάδιο: Είναι το στάδιο στο οποίο εφαρ-

μόζεται ό,τι αποκόμισαν οι μαθητές/τριες από την ανάγνωση του βιβλίου. Ολοκληρώ-

νουν με διάφορες δραστηριότητες, όπως: παιχνίδια ρόλων, απαντήσεις σε ερωτήματα 

του/της δασκάλου/ας, εικαστικές δημιουργίες, συνεντεύξεις. Οι δραστηριότητες δη-

μιουργικής γραφής στο στάδιο αυτό προσφέρονται για την εμπέδωση, αλλά και την 

αναδόμηση του λογοτεχνικού κειμένου με τρόπο ευφάνταστο και παιγνιώδη. 

 
ΣΟΦΙΑ ΤΣΑΤΣΟΥ-ΝΙΚΟΛΟΥΛΗ 

 

 

Πρακτικό μέρος 

Γραμματισμοί και εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο εν είδει παραδειγμάτων 

 
Η ανάγνωση βιβλίων στα παιδιά αποτελεί τη βασική δραστηριότητα προετοι-

μασίας τους για το σχολείο και για τη διαδικασία εκμάθησης γραφής και ανάγνωσης. 

Τα μικρά παιδιά μέσω του εικονογραφημένου παιδικού βιβλίου επιχειρούν την αποκω-

δικοποίηση δύο κωδίκων, του λεκτικού και του εικονιστικού. Επιπλέον, η μεγαλόφωνη 

ανάγνωσή του από τον/την ενήλικα/η σε συνδυασμό με την έμφαση που δίνει ο/η ί-

διος/α στην παρατήρηση τόσο των κειμενικών χαρακτηριστικών, όσο και των εικόνων 

ανήκουν στο πλαίσιο ενός «συνεργατικού γραμματισμού» για τις πρώτες απόπειρες 

κατανόησης της γραπτής γλώσσας (Γιαννικοπούλου, 2008). Σύμφωνα, μάλιστα, με την 

Μπέσσα (2004, σ. 167), ο ρόλος της εικόνας ως φορέα έκφραση και ως εργαλείο μά-

θησης είναι ίσης αξίας με τον ρόλο του λόγου και της γραφής. Άλλωστε, το εικονικό 

υλικό είναι εξέχουσας σημασίας για τα παιδιά, καθώς λειτουργεί ως κίνητρο μάθησης.  

Για τον παραπάνω λόγο, έχουν αναπτυχθεί υλικά και μέθοδοι για την κωδικοποίηση 

και αποκωδικοποίηση των εικόνων (Οικονομίδου, 2008, σ. 72). Επιπλέον, υποβοηθούν 

τη λεξιλογική ανάπτυξη των παιδιών (Norton, 2006), συντελούν στην αισθητική τους 

καλλιέργεια και στη  μεταφορά της γνώσης (Βαλάση, 2001), ενώ τα παιδιά κατακτούν 

τη λέξη σε ένα πολυδιάστατο επίπεδο, πέρα από την κυριολεκτική της σημασία (Ανα-

γνωστοπούλου, 2002). Επιπλέον, το εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο ενεργοποιεί τη 

φαντασία και τη σκέψη κι επιφέρει ανάπτυξη της μνήμης και της έκφρασης των παι-

διών (Παμουκτσόγλου, 2006). 

 

Γλωσσικός γραμματισμός και εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο 

 
Τα παιδικά βιβλία και παραμύθια αποτελούν εργαλείο για την ανάπτυξη του 

γλωσσικού γραμματισμού των παιδιών και μπορούν να χρησιμοποιηθούν ανάλογα με 

την ηλικία τους. Σύμφωνα με τους Αναγνωστόπουλο και Δελώνη (1989), η παιδική 

λογοτεχνία, άμεσα ή έμμεσα, απευθύνεται στις αισθητικές απαιτήσεις και τα ενδιαφέ-

ροντα των παιδιών και ανταποκρίνεται στο γλωσσικό, αντιληπτικό και συναισθηματικό 

τους επίπεδο. Με άλλα λόγια, η ανάγνωση παιδικών βιβλίων προσφέρει γνωστική α-
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νάπτυξη και καλλιέργεια νοητικών δεξιοτήτων (Rao κ.ά., 2014) και βελτιώνει τις δε-

ξιότητες κατανόησης κι έκφρασης, καθώς το παιδί διδάσκεται την προφορά λέξεων, 

αλλά και τη δύναμη της πολυπλοκότητας της γλώσσας (Ντούλια, 2010). 

Ενδεικτικά, το βιβλίο «Ένα φτυάρι στον Άρη» του Ε. Τριβιζά ταξιδεύει τα παι-

διά στο διάστημα και τα διασκεδάζει με τις ομοιοκαταληξίες του. Ο/η εκπαιδευτικός 

στο προ-στάδιο μπορεί να αναφερθεί στο διάστημα, δίνοντας έμφαση στις κινήσεις της 

γης και του φεγγαριού γύρω από τον ήλιο μέσω προβολής σχετικών ταινιών, αλλά  κι 

εφαρμόζοντας παιχνίδια προσομοίωσης με τα σώματα των παιδιών. Επιπλέον, έχοντας 

ως στόχο τη φωνολογική ενημερότητα, προσεγγίζει την ομοιοκαταληξία μέσα από την 

ακρόαση ομοιοκατάληκτων μελοποιημένων ποιημάτων. Μετά το κυρίως στάδιο και 

την ανάγνωση του βιβλίου, ο/η εκπαιδευτικός στην επόμενη φάση, στο μετα-στάδιο 

μπορεί να μοιράσει φύλλα εργασίας, προκειμένου οι μαθητές/τριες να αντιστοιχίσουν 

τα ονόματα κάποιων πλανητών με τις λέξεις που ομοιοκαταληκτούν. Επιπλέον, τα παι-

διά δύνανται μέσα από αυτά να αποθησαυρίσουν λέξεις, τις οποίες θα χρησιμοποιή-

σουν ως γλωσσικό υλικό στη δημιουργία δίστιχων ομοιοκατάληκτων ποιημάτων. 

Άλλα εικονογραφημένα παιδικά βιβλία που θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν 

στο πλαίσιο ενίσχυσης του γλωσσικού γραμματισμού είναι τα εξής: Tο βιβλίο «Ο τζί-

τζιρας, ο μίτζιρας και άλλοι… γλωσσοδέτες» της Ρ. Παπανικολάου περιέχει γλωσσο-

δέτες που αποτελούν ένα γλωσσικό, πνευματικό και πολύ διασκεδαστικό παιχνίδι. Ε-

πίσης, πολλά εικονογραφημένα παιδικά βιβλία φέρνουν τα παιδιά σε επαφή με ορι-

σμένα κειμενικά είδη, όπως το βιβλίο «Το γέλιο… του κουτιού» του Α. Παπαθεοδού-

λου, αλλά και το βιβλίο «Σοφία… η αγελαδίτσα τραγουδίστρια» του G. Pennart, στο 

οποίο μία αγγελία αποτελεί τα βασικό στοιχείο δόμησης της πλοκής. Συνεχίζοντας, «Η 

Μαίρη η Πινέζα» των Σ. Μητακίδου και Ε. Τρέσσου διαθέτει μεγάλο τύπο γραμμάτων 

και μέγεθος εικόνων που ελκύουν την προσοχή των παιδιών και μετατρέπουν την ανά-

γνωση και τη γραφή σε ένα απολαυστικό ταξίδι. Σε ένα άλλο βιβλίο, στο «Ο Λαίμαργος 

Τουνελόδρακος» του Ε. Τριβιζά, τα παιδιά μαθαίνουν να «σπάνε» και να «ενώνουνε» 

λέξεις, ενώ στο βιβλίο «Ο κύριος ανάποδος» του R. Hargreaves τα παιδιά καλούνται 

να πουν ανάποδα δισύλλαβες λέξεις. Τέλος, στο βιβλίο «Φρικαντέλα: Η μάγισσα που 

μισούσε τα κάλαντα» του Ε. Τριβιζά, τα παιδιά μυούνται στις φωνημικές αντικαταστά-

σεις (π.χ. καλοκαίρι/κακοκαίρι), ενώ στο βιβλίο «Η κούκλα που ήθελε ν’ αποκτήσει 

μωρό» του Ν. Ινκιόφ, παρουσιάζει φωνολογικό ενδιαφέρον το γεγονός ότι μερικές ρώ-

σικες κούκλες έχουν ονόματα που προκύπτουν από απαλείψεις φωνημάτων. 
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νάπτυξη και καλλιέργεια νοητικών δεξιοτήτων (Rao κ.ά., 2014) και βελτιώνει τις δε-

ξιότητες κατανόησης κι έκφρασης, καθώς το παιδί διδάσκεται την προφορά λέξεων, 

αλλά και τη δύναμη της πολυπλοκότητας της γλώσσας (Ντούλια, 2010). 

Ενδεικτικά, το βιβλίο «Ένα φτυάρι στον Άρη» του Ε. Τριβιζά ταξιδεύει τα παι-

διά στο διάστημα και τα διασκεδάζει με τις ομοιοκαταληξίες του. Ο/η εκπαιδευτικός 

στο προ-στάδιο μπορεί να αναφερθεί στο διάστημα, δίνοντας έμφαση στις κινήσεις της 

γης και του φεγγαριού γύρω από τον ήλιο μέσω προβολής σχετικών ταινιών, αλλά  κι 

εφαρμόζοντας παιχνίδια προσομοίωσης με τα σώματα των παιδιών. Επιπλέον, έχοντας 

ως στόχο τη φωνολογική ενημερότητα, προσεγγίζει την ομοιοκαταληξία μέσα από την 

ακρόαση ομοιοκατάληκτων μελοποιημένων ποιημάτων. Μετά το κυρίως στάδιο και 

την ανάγνωση του βιβλίου, ο/η εκπαιδευτικός στην επόμενη φάση, στο μετα-στάδιο 

μπορεί να μοιράσει φύλλα εργασίας, προκειμένου οι μαθητές/τριες να αντιστοιχίσουν 

τα ονόματα κάποιων πλανητών με τις λέξεις που ομοιοκαταληκτούν. Επιπλέον, τα παι-

διά δύνανται μέσα από αυτά να αποθησαυρίσουν λέξεις, τις οποίες θα χρησιμοποιή-

σουν ως γλωσσικό υλικό στη δημιουργία δίστιχων ομοιοκατάληκτων ποιημάτων. 

Άλλα εικονογραφημένα παιδικά βιβλία που θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν 

στο πλαίσιο ενίσχυσης του γλωσσικού γραμματισμού είναι τα εξής: Tο βιβλίο «Ο τζί-

τζιρας, ο μίτζιρας και άλλοι… γλωσσοδέτες» της Ρ. Παπανικολάου περιέχει γλωσσο-

δέτες που αποτελούν ένα γλωσσικό, πνευματικό και πολύ διασκεδαστικό παιχνίδι. Ε-

πίσης, πολλά εικονογραφημένα παιδικά βιβλία φέρνουν τα παιδιά σε επαφή με ορι-

σμένα κειμενικά είδη, όπως το βιβλίο «Το γέλιο… του κουτιού» του Α. Παπαθεοδού-

λου, αλλά και το βιβλίο «Σοφία… η αγελαδίτσα τραγουδίστρια» του G. Pennart, στο 

οποίο μία αγγελία αποτελεί τα βασικό στοιχείο δόμησης της πλοκής. Συνεχίζοντας, «Η 

Μαίρη η Πινέζα» των Σ. Μητακίδου και Ε. Τρέσσου διαθέτει μεγάλο τύπο γραμμάτων 

και μέγεθος εικόνων που ελκύουν την προσοχή των παιδιών και μετατρέπουν την ανά-

γνωση και τη γραφή σε ένα απολαυστικό ταξίδι. Σε ένα άλλο βιβλίο, στο «Ο Λαίμαργος 

Τουνελόδρακος» του Ε. Τριβιζά, τα παιδιά μαθαίνουν να «σπάνε» και να «ενώνουνε» 

λέξεις, ενώ στο βιβλίο «Ο κύριος ανάποδος» του R. Hargreaves τα παιδιά καλούνται 

να πουν ανάποδα δισύλλαβες λέξεις. Τέλος, στο βιβλίο «Φρικαντέλα: Η μάγισσα που 

μισούσε τα κάλαντα» του Ε. Τριβιζά, τα παιδιά μυούνται στις φωνημικές αντικαταστά-

σεις (π.χ. καλοκαίρι/κακοκαίρι), ενώ στο βιβλίο «Η κούκλα που ήθελε ν’ αποκτήσει 

μωρό» του Ν. Ινκιόφ, παρουσιάζει φωνολογικό ενδιαφέρον το γεγονός ότι μερικές ρώ-

σικες κούκλες έχουν ονόματα που προκύπτουν από απαλείψεις φωνημάτων. 

 

 
ΣΟΦΙΑ ΤΣΑΤΣΟΥ-ΝΙΚΟΛΟΥΛΗ 

 

Μαθηματικός γραμματισμός και εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο 

 
Η παιδική λογοτεχνία και τα εικονογραφημένα παιδικά βιβλία μπορούν να α-

ποτελέσουν εργαλεία για τη διδασκαλία μαθηματικών εννοιών (Huppert, 2012). H 

Czerniak και συν. (1999) αναφέρουν, μάλιστα, ότι το λεκτικό και εικονιστικό κείμενο 

του εικονογραφημένου βιβλίου καθιστούν τις μαθηματικές έννοιες πιο προσιτές κι εύ-

κολα προσβάσιμες από τους/τις μαθητές/τριες, διότι όσα αναφέρονται στην πλοκή α-

ποτυπώνονται με οπτικές αναπαραστάσεις. Η ενσωμάτωση της λογοτεχνίας στη διδα-

σκαλία των μαθηματικών «απαλλάσσει» τους/τις μαθητές/τριες από τη συνεχή εκτέ-

λεση απλών υπολογισμών και την επίλυση επαναλαμβανόμενων φύλλων εργασίας 

(Burns, 1999) και προωθεί τη μαθηματική ανακάλυψη (Shatzer, 2008). Μέσα από την 

επίλυση προβλημάτων οι μαθητές/τριες διερευνούν μαθηματικές ιδέες, διατυπώνουν 

σκέψεις και  χρησιμοποιούν τον μαθηματικό λόγο παράλληλα με την υπόθεση της ι-

στορίας, κατασκευάζοντας οι ίδιοι/ες τη μαθηματική γνώση (Satariano, 1994). Σε αυτό 

το σημείο, ωστόσο, θα πρέπει να τονιστεί ότι η μαθηματική συζήτηση μπορεί να προ-

κύψει και από εκείνα τα λογοτεχνικά βιβλία που δεν έχουν σχέση με τα μαθηματικά 

(Σκουμπουρδή, 2012). 

Ενδεικτικά, ένα εικονογραφημένο βιβλίο που προωθεί τη μαθηματική ανακά-

λυψη είναι το «10 κίτρινα παπάκια» του E. Carle, το οποίο αναφέρεται σε ένα πλοίο 

που μεταφέρει πλαστικά κίτρινα παπάκια εκ των οποίων ένα κιβώτιο θα πέσει λόγω 

τρικυμίας στη θάλασσα. Έτσι, ξεκινά ένα ταξίδι σε όλη τη γη μέσω του οποίου τα παι-

διά γνωρίζουν νέα ζώα και μαθαίνουν να μετρούν μέχρι το 10. Όσον αφορά το πρώτο 

στάδιο, ο/η εκπαιδευτικός ενημερώνει τους/τις μαθητές/τριες ότι θα δουν ένα βίντεο με 

ένα τραγούδι εμπνευσμένο από την αληθινή ιστορία ενός πλοίου με χιλιάδες παπάκια 

που βυθίστηκε στα ανοιχτά. Στη συνέχεια καλούνται να απαντήσουν σε μία σειρά από 

ερωτήματα που σχετίζονται με το περιεχόμενο του τραγουδιού. Στο κυρίως στάδιο τα 

παιδιά ακούν την αφήγηση από τον/την εκπαιδευτικό, εστιάζοντας στο λεκτικό και ει-

κονιστικό κείμενο, ζητούν επανάληψη της αφήγησης, αν χρειαστεί και διατυπώνουν 

ερωτήματα προκειμένου να απαντήσουν σε ό,τι αργότερα ερωτηθούν. Στο μετα-στάδιο 

οι μαθητές/τριες κατασκευάζουν χάρτινα παπάκια, σχεδιάζοντας πάνω σε αυτά βούλες 

προκειμένου να τα τοποθετήσουν πάνω στο παπάκι του βιβλίου με τον αντίστοιχο σω-

στό αριθμό. 

Ένα άλλο βιβλίο μέσω του οποίου τα παιδιά μαθαίνουν με παιγνιώδη τρόπο να 

μετράνε μέχρι το 10 είναι το «Φουφήχτρα. Η μάγισσα με την ηλεκτρική σκούπα» του 
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Ε. Τριβιζά, ενώ  ένα άλλο βιβλίο του ίδιου, «Η Πριγκίπισσα Δυσκολούλα» βοηθάει 

τον/την μικρό/ή αναγνώστη/στρια να μάθει τα σύνολα και τα υποσύνολα. Επιπρό-

σθετα, πολλά εικονογραφημένα παιδικά βιβλία, καθώς φέρουν στον τίτλο τους φανερά 

μαθηματικά στοιχεία, μπορούν να προκαλέσουν μαθηματική συζήτηση με τρόπο φυ-

σικό και αβίαστο. Τέτοια βιβλία είναι τα παραμύθια «Ο λύκος και τα εφτά κατσικά-

κια», «Η Χιονάτη και οι εφτά νάνοι», καθώς και το βιβλίο «Μάντεψε πόσο σε αγαπώ» 

του S. McBratney, στο οποίο ο ήρωας αναζητά τρόπους να μετρήσει την αγάπη. Ολο-

κληρώνοντας, αξίζει να τονιστεί η αξιοποίηση στο πλαίσιο της μαθηματικής εκπαίδευ-

σης κι εκείνων των βιβλίων που διακρίνονται για την ανατροπή των ήδη γνωστών η-

ρώων, όπως του λύκου. Μέσα από την κατασκευή ενός «Θερμόμετρου κακίας» με τους 

αριθμούς πάνω από το μηδέν να προσφέρουν μία διαβάθμιση κακίας, ενώ με αυτούς 

κάτω από το μηδέν να τοποθετούνται οι καλοί λύκοι, ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να δώ-

σει την ευκαιρία στους/στις μαθητές/τριες να γνωρίσουν το θερμόμετρο και να έρθουν 

σε μία πρώτη επαφή με τις αρνητικές μετρήσεις (Γιαννικοπούλου & Πρεβεζάνου, 

2009). 

 

Επιστημονικός γραμματισμός (Φυσικές Επιστήμες) και εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο 

 
Στα παραπάνω να προστεθεί ότι υπό το πρίσμα της παιδικής λογοτεχνίας μπο-

ρούν να μελετηθούν και οι Φυσικές Επιστήμες. Κάποιοι/ες ερευνητές/τριες, μάλιστα, 

(Moser, 1994. Tikhomirova, 1993) αναφέρουν τα θετικά μαθησιακά αποτελέσματα της 

λογοτεχνίας μέσω της μυθοπλαστικής φαντασίας στις φυσικές επιστήμες. Άλλωστε, 

καθώς ο φανταστικός κόσμος της λογοτεχνίας προϋποθέτει την υπακοή στους κανόνες 

του φυσικού κόσμου και η επιστήμη χρειάζεται το συναίσθημα και την ενόραση της 

λογοτεχνίας, αποτελούν δύο συμπληρωματικούς ή εναλλακτικούς τρόπους προσέγγι-

σης του κόσμου (Χαλκιά, 2004). Επιπλέον, η εικονογράφηση του κειμένου προσελκύει 

ιδιαίτερα το ενδιαφέρον των παιδιών, ενισχύει τις γνωστικές τους λειτουργίες και προ-

καλεί την εμπλοκή τους με φυσικές έννοιες και φαινόμενα (Γιαννικοπούλου, 2005). Τα 

παραμύθια και τα κόμικς ανοίγουν διαύλους επικοινωνίας, διαλύουν τον μύθο της ερ-

μητικής επιστήμης και πετυχαίνουν τον διδακτικό μετασχηματισμό φυσικών εννοιών 

και φαινομένων, χρησιμοποιώντας γλώσσα απλή και κατανοητή (Παπαδόπουλος, 

2013). 

Ενδεικτικά, το βιβλίο «Έτοιμος;» του Γ. Διακομανώλη ασχολείται με ένα πάντα 

επίκαιρο θέμα, τον σεισμό και τους τρόπους αντιμετώπισής του. Στο προ-στάδιο οι 
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Ε. Τριβιζά, ενώ  ένα άλλο βιβλίο του ίδιου, «Η Πριγκίπισσα Δυσκολούλα» βοηθάει 

τον/την μικρό/ή αναγνώστη/στρια να μάθει τα σύνολα και τα υποσύνολα. Επιπρό-

σθετα, πολλά εικονογραφημένα παιδικά βιβλία, καθώς φέρουν στον τίτλο τους φανερά 

μαθηματικά στοιχεία, μπορούν να προκαλέσουν μαθηματική συζήτηση με τρόπο φυ-

σικό και αβίαστο. Τέτοια βιβλία είναι τα παραμύθια «Ο λύκος και τα εφτά κατσικά-

κια», «Η Χιονάτη και οι εφτά νάνοι», καθώς και το βιβλίο «Μάντεψε πόσο σε αγαπώ» 

του S. McBratney, στο οποίο ο ήρωας αναζητά τρόπους να μετρήσει την αγάπη. Ολο-

κληρώνοντας, αξίζει να τονιστεί η αξιοποίηση στο πλαίσιο της μαθηματικής εκπαίδευ-

σης κι εκείνων των βιβλίων που διακρίνονται για την ανατροπή των ήδη γνωστών η-

ρώων, όπως του λύκου. Μέσα από την κατασκευή ενός «Θερμόμετρου κακίας» με τους 

αριθμούς πάνω από το μηδέν να προσφέρουν μία διαβάθμιση κακίας, ενώ με αυτούς 

κάτω από το μηδέν να τοποθετούνται οι καλοί λύκοι, ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να δώ-

σει την ευκαιρία στους/στις μαθητές/τριες να γνωρίσουν το θερμόμετρο και να έρθουν 

σε μία πρώτη επαφή με τις αρνητικές μετρήσεις (Γιαννικοπούλου & Πρεβεζάνου, 

2009). 

 

Επιστημονικός γραμματισμός (Φυσικές Επιστήμες) και εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο 

 
Στα παραπάνω να προστεθεί ότι υπό το πρίσμα της παιδικής λογοτεχνίας μπο-

ρούν να μελετηθούν και οι Φυσικές Επιστήμες. Κάποιοι/ες ερευνητές/τριες, μάλιστα, 

(Moser, 1994. Tikhomirova, 1993) αναφέρουν τα θετικά μαθησιακά αποτελέσματα της 

λογοτεχνίας μέσω της μυθοπλαστικής φαντασίας στις φυσικές επιστήμες. Άλλωστε, 

καθώς ο φανταστικός κόσμος της λογοτεχνίας προϋποθέτει την υπακοή στους κανόνες 

του φυσικού κόσμου και η επιστήμη χρειάζεται το συναίσθημα και την ενόραση της 

λογοτεχνίας, αποτελούν δύο συμπληρωματικούς ή εναλλακτικούς τρόπους προσέγγι-

σης του κόσμου (Χαλκιά, 2004). Επιπλέον, η εικονογράφηση του κειμένου προσελκύει 

ιδιαίτερα το ενδιαφέρον των παιδιών, ενισχύει τις γνωστικές τους λειτουργίες και προ-

καλεί την εμπλοκή τους με φυσικές έννοιες και φαινόμενα (Γιαννικοπούλου, 2005). Τα 

παραμύθια και τα κόμικς ανοίγουν διαύλους επικοινωνίας, διαλύουν τον μύθο της ερ-

μητικής επιστήμης και πετυχαίνουν τον διδακτικό μετασχηματισμό φυσικών εννοιών 

και φαινομένων, χρησιμοποιώντας γλώσσα απλή και κατανοητή (Παπαδόπουλος, 

2013). 

Ενδεικτικά, το βιβλίο «Έτοιμος;» του Γ. Διακομανώλη ασχολείται με ένα πάντα 

επίκαιρο θέμα, τον σεισμό και τους τρόπους αντιμετώπισής του. Στο προ-στάδιο οι 

 
ΣΟΦΙΑ ΤΣΑΤΣΟΥ-ΝΙΚΟΛΟΥΛΗ 

 

μαθητές/τριες μπορούν να παρακολουθήσουν μία σύντομη ταινία σχετικά με το τι συμ-

βαίνει στη γη κατά τη διάρκεια του σεισμού και πώς δημιουργούνται τα ρήγματα. Τα 

παραπάνω θα τους χρησιμεύσουν ώστε να κατανοήσουν καλύτερα τον σεισμό και τους 

τρόπους αντιμετώπισής του μέσα από το εικονογραφημένο βιβλίο (κυρίως στάδιο). Στο 

μετα-στάδιο οι μαθητές/τριες γράφουνε σε καρτέλες τα τηλέφωνα έκτακτης, ετοιμά-

ζουνε το σακίδιο και το φαρμακείο του σεισμού και κάνουνε πολλές ασκήσεις σεισμού 

μέσα στην τάξη.  

 Συνεχίζοντας με άλλες προτάσεις, μέσα από το βιβλίο «Ρούλης, ο επιστημογα-

τούλης» του Θ. Καρακασίδη τα παιδιά μαθαίνουν με διασκεδαστικό τρόπο για τις πε-

ριστροφές του ήλιου και της γης, τη βαρύτητα, καθώς και για άλλα φυσικά φαινόμενα, 

ενώ το βιβλίο «Ο μικρός κάστορας και η ηχώ» της A. MacDonald διαπραγματεύεται 

παράλληλα με την έννοια της φιλίας και την έννοια της ηχούς μέσα από τη γνωριμία 

με κάποια ζώα της λίμνης. Στα παραπάνω να προστεθεί ότι, αναφορικά με το νερό, 

υπάρχουν πολλά βιβλία που σχετίζονται με την πήξη/τήξη, όπως το βιβλίο «Ο χιονάν-

θρωπος που δεν ήθελε να λιώσει» του Μ. Κοντολέων, την εξάτμιση/υγροποίηση, όπως 

το βιβλίο «Ο Συννεφούλης» της Α. Κοκορέλη, τη διαλυτότητα μέσα από τον αισώπειο 

μύθο «Ο γάιδαρος που κουβαλούσε αλάτι», την επίπλευση και τη βύθιση μέσα από 

έναν άλλο μύθο του Αισώπου «Το περιστέρι και το μυρμήγκι» και τέλος τον πλήρη 

κύκλο του νερού στο βιβλίο της Α. Περιστεράκη- Ψυχογιού «Ο κύκλος του νερού», 

στο οποίο μία ψιχάλα διηγείται την ιστορία της.  

 

Ιστορικός γραμματισμός και εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο 

 
Οι σχέσεις της Λογοτεχνίας με την Ιστορία ήταν πάντα στενές. Τα λογοτεχνικά 

κείμενα μπορούν να αντιμετωπιστούν ως πρωτογενείς πηγές για το ιστορικό πλαίσιο 

της εποχής στο οποίο αναφέρονται και δευτερογενείς για το θέμα με το οποίο ασχο-

λούνται. Μπορεί, λοιπόν, να αποτελούν μία πλαστή σύνθεση, ωστόσο αποδίδουν με 

πιστό τρόπο το κλίμα μιας εποχής, το ιστορικό πλαίσιο δράσης, αλλά και τα ψυχογρα-

φικά χαρακτηριστικά των προσώπων (Μαυροσκούφης, 2005, σ. 51). Σύμφωνα με την 

Αθανασοπούλου (2004, σ. 107-108), τα ιστορικά και τα λογοτεχνικά κείμενα βρίσκο-

νται μεταξύ τους σε συνεχή διάλογο και καθώς αποτελούν εναλλακτικές αναγνώ-

σεις/ερμηνείες της ίδιας πραγματικότητας, μετέχουν στην ιδεολογική διαπάλη παρα-

γωγής νοημάτων στο περιβάλλον αυτό. Επιπλέον, η εικονογράφηση, η οποία μπορεί 

να περιλαμβάνει ζωγραφική ή φωτογραφίες, μπορεί και αυτή να επιβεβαιώσει ότι η 
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αλήθεια της ιστορίας αρκετά συχνά κάθε άλλο παρά αντίθετη είναι με τον τρόπο αφή-

γησης των ιστοριών στα λογοτεχνικά παιδικά βιβλία. Μάλιστα, σύμφωνα με τη Γιαν-

νικοπούλου (2015), μέσω των τελευταίων αντιμετωπίζεται η ασυμβατότητα των σκλη-

ρών ιστορικών γεγονότων με τους/τις αθώους/ες κι εύθραυστους/ες αναγνώ-

στες/στριες, αποφεύγοντας τα δύσκολα σημεία και αποδυναμώνοντας τις βίαιες σκη-

νές. 

Ενδεικτικά, το βιβλίο «Ο Φίλιππος και τα μαγικά κρόταλα» της Μ. Δούκα α-

ποτελεί μία περιπλάνηση στη ζωοφόρο του Παρθενώνα, φέρνοντας το παιδί κοντά 

στην πομπή των Μεγάλων Παναθήναιων. Στο προ-στάδιο οι μαθητές/τριες περιηγού-

νται εικονικά στον Παρθενώνα και παρατηρούν με προσοχή τις ανάγλυφες παραστά-

σεις. Κάνουν ερωτήσεις και ζητούν διευκρινίσεις, ώστε στο επόμενο στάδιο να κατα-

νοήσουν επαρκώς το περιεχόμενο της ανάγνωσης. Επιπλέον, μετά το τέλος της περιή-

γησης μπορούν να κληθούν να υποδυθούν τον ρόλο του/της ιστορικού και να περιγρά-

ψουν τη ζωοφόρο και συγκεκριμένα την πομπή προς την Ακρόπολη κατά τη διάρκεια 

της γιορτής προς τιμή της θεάς Αθηνάς. Μετά την ανάγνωση του βιβλίου από τον/την 

εκπαιδευτικό (κυρίως στάδιο), στο επόμενο στάδιο (μετα-στάδιο) ζωγραφίζουν ένα 

τμήμα της ζωοφόρου με τους δώδεκα θεούς/θεές και παίζουν διαδραστικά παιχνίδια 

που προσφέρει το Μουσείο της Ακρόπολης, φτιάχνοντας μόνοι/ες τους τη δική τους 

ζωφόρο. 

Ως συνέχεια των παραπάνω, ενδεικτικά αξίζει να αναφερθούμε και στα παρα-

κάτω βιβλία: Στο βιβλίο «Ο Πέτρος και η επανάσταση του 1821» της Κ. Σέρβη, ο ή-

ρωας μαθαίνει πολλά και συναρπαστικά για την Ελληνική Επανάσταση του 1821 από 

τον σοφό παππού του. Ένα άλλο βιβλίο, «Τα κίτρινα καπέλα» της Κ. Ματθία-Κόβο, 

αναφέρεται με την εικονογράφησή του στο Ολοκαύτωμα, καθώς, πρωτίστως, αυτό στο 

οποίο θέλει να δώσει έμφαση είναι η αλληλεγγύη και η επαγρύπνηση του ενεργού πο-

λίτη. Ένα άλλο βιβλίο «Η βιβλιοθηκάριος της Βασόρας. Μια αληθινή ιστορία από το 

Ιράκ» της J. Winter έχει ως ηρωίδα την Αλία, βιβλιοθηκάριο στη βιβλιοθήκη της Βα-

σόρας, η οποία καταφέρνει να διασώσει το μεγαλύτερο μέρος των βιβλίων της βιβλιο-

θήκης, προτού αυτή παραδοθεί στις φλόγες μετά την εισβολή στο Ιράκ. Στο βιβλίο «Ο 

Μεγαλέξανδρος» της Σ. Ζαραμπούκα, η ιστορία του μεγάλου στρατηλάτη δίνεται μέσα 

από την οπτική παραλληλία του θεάτρου, ενώ στο βιβλίο «Χιροσίμα 1945» της M. 

Toshi, θίγεται ένα ιδιαίτερα δύσκολο θέμα, η ρίψη της ατομικής βόμβας στη Χιροσίμα.  
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αλήθεια της ιστορίας αρκετά συχνά κάθε άλλο παρά αντίθετη είναι με τον τρόπο αφή-

γησης των ιστοριών στα λογοτεχνικά παιδικά βιβλία. Μάλιστα, σύμφωνα με τη Γιαν-

νικοπούλου (2015), μέσω των τελευταίων αντιμετωπίζεται η ασυμβατότητα των σκλη-

ρών ιστορικών γεγονότων με τους/τις αθώους/ες κι εύθραυστους/ες αναγνώ-

στες/στριες, αποφεύγοντας τα δύσκολα σημεία και αποδυναμώνοντας τις βίαιες σκη-

νές. 

Ενδεικτικά, το βιβλίο «Ο Φίλιππος και τα μαγικά κρόταλα» της Μ. Δούκα α-

ποτελεί μία περιπλάνηση στη ζωοφόρο του Παρθενώνα, φέρνοντας το παιδί κοντά 

στην πομπή των Μεγάλων Παναθήναιων. Στο προ-στάδιο οι μαθητές/τριες περιηγού-

νται εικονικά στον Παρθενώνα και παρατηρούν με προσοχή τις ανάγλυφες παραστά-

σεις. Κάνουν ερωτήσεις και ζητούν διευκρινίσεις, ώστε στο επόμενο στάδιο να κατα-

νοήσουν επαρκώς το περιεχόμενο της ανάγνωσης. Επιπλέον, μετά το τέλος της περιή-

γησης μπορούν να κληθούν να υποδυθούν τον ρόλο του/της ιστορικού και να περιγρά-

ψουν τη ζωοφόρο και συγκεκριμένα την πομπή προς την Ακρόπολη κατά τη διάρκεια 

της γιορτής προς τιμή της θεάς Αθηνάς. Μετά την ανάγνωση του βιβλίου από τον/την 

εκπαιδευτικό (κυρίως στάδιο), στο επόμενο στάδιο (μετα-στάδιο) ζωγραφίζουν ένα 

τμήμα της ζωοφόρου με τους δώδεκα θεούς/θεές και παίζουν διαδραστικά παιχνίδια 

που προσφέρει το Μουσείο της Ακρόπολης, φτιάχνοντας μόνοι/ες τους τη δική τους 

ζωφόρο. 

Ως συνέχεια των παραπάνω, ενδεικτικά αξίζει να αναφερθούμε και στα παρα-

κάτω βιβλία: Στο βιβλίο «Ο Πέτρος και η επανάσταση του 1821» της Κ. Σέρβη, ο ή-

ρωας μαθαίνει πολλά και συναρπαστικά για την Ελληνική Επανάσταση του 1821 από 

τον σοφό παππού του. Ένα άλλο βιβλίο, «Τα κίτρινα καπέλα» της Κ. Ματθία-Κόβο, 

αναφέρεται με την εικονογράφησή του στο Ολοκαύτωμα, καθώς, πρωτίστως, αυτό στο 

οποίο θέλει να δώσει έμφαση είναι η αλληλεγγύη και η επαγρύπνηση του ενεργού πο-

λίτη. Ένα άλλο βιβλίο «Η βιβλιοθηκάριος της Βασόρας. Μια αληθινή ιστορία από το 

Ιράκ» της J. Winter έχει ως ηρωίδα την Αλία, βιβλιοθηκάριο στη βιβλιοθήκη της Βα-

σόρας, η οποία καταφέρνει να διασώσει το μεγαλύτερο μέρος των βιβλίων της βιβλιο-

θήκης, προτού αυτή παραδοθεί στις φλόγες μετά την εισβολή στο Ιράκ. Στο βιβλίο «Ο 

Μεγαλέξανδρος» της Σ. Ζαραμπούκα, η ιστορία του μεγάλου στρατηλάτη δίνεται μέσα 

από την οπτική παραλληλία του θεάτρου, ενώ στο βιβλίο «Χιροσίμα 1945» της M. 

Toshi, θίγεται ένα ιδιαίτερα δύσκολο θέμα, η ρίψη της ατομικής βόμβας στη Χιροσίμα.  

 

 

 
ΣΟΦΙΑ ΤΣΑΤΣΟΥ-ΝΙΚΟΛΟΥΛΗ 

 

Περιβαλλοντικός γραμματισμός και εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο 

 
Σε όλα τα παραπάνω, αξίζει να προστεθεί ότι το παιδικό λογοτεχνικό βιβλίο 

έχει τη δυναμική να επηρεάσει και τη στάση που θα κρατήσει το παιδί απέναντι στα 

οικολογικά προβλήματα στην αληθινή ζωή (Massey & Bradford, 2011). Είναι, ωστόσο, 

σημαντικό να επισημανθεί ότι πολλά βιβλία έχουν ως στόχο τους την αισθητική από-

λαυση του/της μικρού/ής αναγνώστη/στριας, εμφυσώντας, ωστόσο, οικολογικές ανη-

συχίες. Από την άλλη, υπάρχει και μία άλλη κατηγορία βιβλίων που ουσιαστικά απο-

βλέπουν στο να συσσωρεύουν γνώσεις στο παιδί και με έναν ξεπερασμένο διδακτισμό 

στοχεύουν στη διαμόρφωση οικολογικής συνείδησης (Κανατσούλη, 2005, σ. 535).  

Για την Κανατσούλη (2005, σ. 540-547), μια διάκριση των παιδικών βιβλίων 

οικολογικού περιεχομένου είναι η εξής: α) Παραμύθια με πολλές εικόνες κι ευχάριστο 

τέλος για μικρότερα παιδιά, β) Ιστορίες που διαδραματίζονται στην πόλη με τη ρύ-

πανση του Κακού, γ) Παραμύθια οικολογικού περιεχομένου με έντονο το στοιχείο της 

ιδεολογίας, δ) Παραμύθια με ζώα, ε) Παραμύθια με χωροταξικά προβλήματα στις με-

γάλες πόλεις, ζ) Παραμύθια με θέμα την τεχνολογία και τα αρνητικά που επιφέρει στον 

πλανήτη και τέλος η) Παραμύθια με θέμα την επιστροφή των μαρμάρων στον τόπο 

τους. Μέσα από την εξέλιξη των ιστοριών, δημιουργείται ένα κλίμα αγάπης για τη 

φύση, ενώ ταυτόχρονα καλλιεργείται στα παιδιά η θέληση και η ανάγκη για την προ-

στασία της (Τσιλιμένη, 2002, σ. 66-67).  

Ενδεικτικά, στο βιβλίο «Ψάρια στον γιαλό με πλακάτ και με πανό» της Α. Δεν-

δρινού θίγεται το ζήτημα της θαλάσσιας ρύπανσης. Στο προ-στάδιο τα παιδιά μπορούν 

να πραγματοποιήσουν πείραμα, ρίχνοντας τα αποφάγια και τα σκουπίδια του φαγητού 

τους σε αυτοσχέδιες «λίμνες» και «θάλασσες», προκειμένου να παρατηρήσουν το φαι-

νόμενο της θαλάσσιας μόλυνσης. Στο στάδιο αυτό παρακολουθούν ένα βίντεο σχετικά 

με τον καθαρισμό του βυθού σε ένα λιμάνι, αντλώντας πληροφορίες χρήσιμες για την 

ανάγνωση του βιβλίου στο επόμενο στάδιο (κυρίως στάδιο). Στο τελευταίο στάδιο 

(μετα-στάδιο) κατασκευάζουν πλακάτ, στα οποία γράφουν συνθήματα για την προστα-

σία του θαλάσσιου περιβάλλοντος κι επισκέπτονται με αυτά τις υπόλοιπες τάξεις του 

σχολείου. 

Ως συνέχεια των παραπάνω, άλλα βιβλία ανάλογου περιεχομένου είναι τα εξής: 

«Η αρκούδα που αγαπούσε τα δέντρα» του N. Oldland είναι ένα σύγχρονο παραμύθι 

με πρωταγωνίστρια μια αρκούδα που περνάει τις μέρες της στο δάσος, μέχρι που μια 
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μέρα συναντά έναν κυνηγό. Το βιβλίο, πάλι, «Πέντε πράσινα παραμύθια» της Ζ. Σπυ-

ροπούλου περιγράφει την καταστροφή της χλωρίδας και της πανίδας στην περιοχή της 

Αττικής, ενώ το βιβλίο «Μια θάλασσα πλαστικά» της Κ. Τσάνταλη έχει ως ήρωα τον 

κύριο Χταπόδη που αναλαμβάνει να μιλήσει στα παιδιά για τον κίνδυνο που κρύβουν 

όλα τα σκουπίδια που είναι πεταμένα στη θάλασσα. Επιπλέον, στο βιβλίο «Ένα σωρό 

πράγματα» της Ε. Γκράβετ ένα ζευγάρι καρακάξες μας μαθαίνουν για την υπερκατα-

νάλωση και την ανακύκλωση, ενώ το βιβλίο «Θα γίνουμε κύμα» του Ν. Έντουαρντς 

μας παρακινεί να πάρουμε την κατάσταση στα χέρια μας για να σώσουμε τον πλανήτη. 

Τέλος, το βιβλίο «Η Γκρέτα και οι γίγαντες» του Ζ. Τάκερ έχει ως θέμα του την κλι-

ματική αλλαγή και μέσω της εικονογράφησής του μαθαίνει στα παιδιά να σέβονται τη 

γη. 

 

Συμπεράσματα/Προτάσεις 
 

Ο γραμματισμός ως έννοια δεν περιλαμβάνει μόνο τις δεξιότητες γραφής και 

ανάγνωσης, αλλά αφορά στη δυνατότητα του ατόμου να λειτουργεί αποτελεσματικά 

σε διαφορετικά περιβάλλοντα και περιστάσεις επικοινωνίας (Μητσικοπούλου, 2001, 

σ. 209). Στο σχολείο, στο πλαίσιο ενίσχυσης του γραμματισμού, οι μαθητές/τριες επι-

κοινωνούν με το έντυπο και ψηφιακό εκπαιδευτικό υλικό, μέσω του οποίου οικοδομεί-

ται η γνώση. Μάλιστα, τα μικρά παιδιά αποκομίζουν πολλά οφέλη από τις αναγνώσεις 

που μοιράζονται με τους ενήλικες. Κατανοούν καλύτερα τα κείμενα, διατυπώνουν ε-

ρωτήματα και συνειδητοποιούν διαφορές ανάμεσα στην πραγματικότητα και τη φα-

ντασία. Μέσα από την παιδική λογοτεχνία το παιδί της προσχολικής ηλικίας επεκτείνει 

κοινά θέματα σε ό,τι άλλο διαβάζει και αναπτύσσει τη δεξιότητα της κριτικής σκέψης. 

Η θεματολογία των λογοτεχνικών κειμένων που σχετίζεται με τα μαθηματικά, τις φυ-

σικές επιστήμες, την ιστορία και την οικολογία, όχι μόνο διασφαλίζει τη δημιουργία 

κινήτρων για ανάγνωση, αλλά δημιουργεί ευκαιρίες για συζήτηση, αντιπαράθεση και 

κριτική σκέψη (Khatib & Rahimi, 2012, σ. 33-34).  

Το εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο, έχοντας πάντα ως πρώτη προτεραιότητα 

την τέρψη των μικρών αναγνωστών/στριών, μπορεί να αποτελέσει ένα εργαλείο στα 

χέρια του/της εκπαιδευτικού και του γονέα για την προώθηση του γραμματισμού. Τα 

γνωστικά αντικείμενα, όπως η Γλώσσα, η Ιστορία, τα Μαθηματικά μπορούν με ευφά-

νταστο και δημιουργικό τρόπο να προσεγγιστούν από το παιδί της προσχολικής ηλικίας 

μέσω του εικονογραφημένου παιδικού βιβλίου. Ο/η δάσκαλος και ο γονέας οφείλουν 
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να είναι σε διαρκή εγρήγορση, ώστε τα κατάλληλα παιδικά λογοτεχνικά βιβλία να χρη-

σιμοποιηθούν με τον καλύτερο τρόπο και για την προώθηση της αισθητικής απόλαυ-

σης, αλλά και την οικοδόμηση της γνώσης.  
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Περίληψη  
 

Το παρόν άρθρο καταπιάνεται με τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας και, ειδικότερα, της ποίη-

σης. Συγκεκριμένα, προτείνει ένα μοντέλο λογοτεχνικής ανάγνωσης που απευθύνεται στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Τη βάση για το προτεινόμενο μοντέλο αποτελεί η Συναλλακτι-

κή θεωρία της L. M. Rosenblatt. Επίκεντρο των δραστηριοτήτων αποτελούν μεμονωμένες 

λέξεις του εκάστοτε ποιήματος, επιλεγμένες σε πρώτη φάση από τους/τις μαθητές/τριες και 

σε δεύτερη φάση με την υπόδειξη του/της εκπαιδευτικού. Στο πλαίσιο των δραστηριοτήτων 

αξιοποιούνται στοιχεία Γλωσσολογίας και μάλιστα Σημασιολογίας, όπως είναι οι έννοιες 

των λεξιλογικών συνάψεων, του συμφραστικού πλαισίου, της εννοιολογικής μεταφοράς, της 

πολυσημίας και της περιγραφικής και μη περιγραφικής/βιωματικής σημασίας της λέξης. 

Πέραν της στρατηγικής της ιδεοθύελλας προτείνεται να παίξει κυρίαρχο ρόλο η χρήση του 

λεξικού κατά τη διδασκαλία. Αρχικά, επεξηγούνται οι θεωρητικές έννοιες όπου εδράζεται η 

πρόταση και στη συνέχεια περιγράφονται τα βήματα που συνιστούν το προτεινόμενο μοντέ-

λο λογοτεχνικής ανάγνωσης. Η εργασία κλείνει με μια ενδεικτική αξιολόγηση και ορισμένα 

συμπεράσματα.      

 

Λέξεις-κλειδιά: Συναλλακτική θεωρία, λογοτεχνική ανάγνωση, βιωματική σημασία, λεξι-

λογικές συνάψεις, εννοιολογική μεταφορά

 

Abstract 
 

The present article focuses on poetry teaching, positing a literary reading model addressed to 

secondary education. The proposed model is based on Rosenblatt's transactional theory of 

reading. The activities pivot around single words of each poem, initially selected by the stu-

dents and subsequently suggested by the teacher. The activities draw on concepts of Linguis-
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Εισαγωγή 

 

Στο παρόν άρθρο προτείνεται ένα μοντέλο λογοτεχνικής ανάγνωσης για τη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση, το οποίο συνδυάζει στοιχεία θεωρίας και διδακτικής της 

Λογοτεχνίας με στοιχεία Γλωσσολογίας. Η θεωρία Λογοτεχνίας στο οποίο στηρίζε-

ται είναι η Συναλλακτική θεωρία της ανάγνωσης της L. M. Rosenblatt. Η γλωσσο-

λογική θεωρία από την οποία αντλούνται στοιχεία είναι η θεωρία του Moravcsik για 

την ανάλυση της μεταφοράς στη γλώσσα. Συμπληρωματικό ρόλο βέβαια παίζουν 

και άλλες γλωσσολογικές έννοιες, όπως η πολυσημία, η μετωνυμία, οι παραδειγμα-

τικές και συνταγματικές σχέσεις των λέξεων αλλά και η έννοια του συμφραστικού 

πλαισίου και των λεξιλογικών συνάψεων, οι οποίες επεξηγούνται αντιστοίχως. Οι 

δύο στρατηγικές που προτείνονται για τις δραστηριότητες είναι η ιδεοθύελλα, η ο-

ποία έχει προταθεί αλλού (Καλογήρου & Βησσαράκη, 2007) και η χρήση του λεξι-

κού κατά τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας, η οποία καθορίζει και την πρωτοτυπία της 

παρούσας πρότασης. Αρχικά, δίδεται το θεωρητικό πλαίσιο και στοιχειοθετούνται η 

συμβολή του λεξικού κατά τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας και ο τρόπος αξιοποίη-

σής του στο πλαίσιο του προτεινόμενου μοντέλου λογοτεχνικής ανάγνωσης, ο οποί-

ος συνδέεται τόσο με τα στοιχεία Γλωσσολογίας όσο και με τη Συναλλακτική θεω-

ρία. Στη συνέχεια αναλύονται τα βήματα της ερμηνευτικής προσέγγισης του ποιή-

ματος. Η παρουσίαση των βημάτων συνοδεύεται από ένα ενδεικτικό παράδειγμα 

λογοτεχνικής ανάγνωσης του ποιήματος του Διονυσίου Σολωμού «Η καταστροφή 

των Ψαρών». Ακολουθεί μια υποτυπώδης αξιολόγηση και το άρθρο κλείνει με ορι-

σμένα ενδεικτικά συμπεράσματα και τη σχετική βιβλιογραφία που χρησιμοποιήθη-

κε.   
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Θεωρητικό πλαίσιο  

Συναλλακτική θεωρία της ανάγνωσης  

 
Το λογοτεχνικό κείμενο ως «κίνητρο» και ως «σχέδιο»: Το λογοτεχνικό κεί-

μενο λειτουργεί διπλά: τόσο ως «κίνητρο» όσο και ως «σχέδιο»/«προσχέδιο». Ως 

«κίνητρο», όπως αναφέρει ο Πολίτης (1996, σ. 26, 30) «ενεργοποιεί στοιχεία της 

παρελθοντικής εμπειρίας του αναγνώστη» ενώ ως «σχέδιο» με ρυθμιστικό ρόλο «ο-

ρίζει κάποια πλαίσια της λογοτεχνικής εμπειρίας βάσει των οποίων καθοδηγείται [ο 

αναγνώστης] στη διαδικασία επιλογής, απόρριψης και οργάνωσης των στοιχείων 

εκείνων της προσωπικής εμπειρίας του που θα ενσωματωθούν στην ερμηνεία» (Ros-

enblatt, 1978, όπως αναφέρεται στο Κουρτέσης, 2016, σ. 23). Αυτοί οι δύο τρόποι 

λειτουργίας του λογοτεχνικού κειμένου θα μπορούσαν να αντιστοιχιστούν στην αρ-

χική φάση της ανταπόκρισης, όπου ο/η αναγνώστης/στρια προβάλλει δικά του/της 

βιώματα και εμπειρίες με στόχο την υποκειμενική αναγνωστική απόλαυση αφενός 

και αφετέρου στην τελειοποίηση της ανταπόκρισης, όπου η κοινότητα αναγνω-

στών/στριών συγκροτεί σε συνεργατικό πλαίσιο την ή τις πιο βάσιμες ερμηνείες του 

κειμένου με στόχο την αντικειμενική νοηματοδότησή του. Η δεύτερη διαδικασία 

προτείνεται να διεξαχθεί με πυξίδα και βοηθό ένα ερμηνευτικό λεξικό.    

Δημιουργική εξερεύνηση: Ο ενεργητικός ρόλος του/της αναγνώστη/στριας, 

που τονίζεται από την Rosenblatt, αναφέρεται ότι μπορεί να φτάσει σε επίπεδα «δη-

μιουργικής εξερεύνησης», μιας μορφής «έντονης προσωπικής δραστηριότητας» 

(Rosenblatt, 1938/1970, όπως αναφέρεται στο Κουρτέσης, 2016, σ. 20• Πολίτης, 

1996, σ. 23, 29). Η εξερεύνηση μπορεί, λοιπόν, κάλλιστα να λάβει τη μορφή γλωσ-

σικής εξερεύνησης και, συγκεκριμένα, με οδηγό ένα έντυπο ή ηλεκτρονικό ερμηνευ-

τικό λεξικό στην προσπάθεια των μαθητών/τριών-αναγνωστών/στριών να συλλά-

βουν ένα ποίημα ως ολότητα (Καλογήρου & Βησσαράκη, 2007, σ. 64). Μια συναλ-

λαγή αυτού του τύπου καταλήγει στη βίωση της λογοτεχνικής εμπειρίας (Πολίτης, 

1996, σ. 26) μέσα από την ανίχνευση ελλειπόντων στοιχείων – συμπεριλαμβανόμε-

νων στον λεξιλογικό ορισμό μιας λέξης παρμένης από το ποίημα –, τα οποία έρχο-

νται να εμπλουτίσουν τα υπονοούμενα και υπαινικτικά νοήματά του. Κατ’ αυτόν τον 

τρόπο η λογοτεχνία μπορεί να βοηθήσει έναν/μια έφηβο/η μαθητή/τρια-

αναγνώστη/στρια να βιώσει τις συνέπειες «εναλλακτικών τρόπων δράσης και συ-

μπεριφοράς που η εμπειρία (εδώ: γλωσσική) του λογοτεχνικού έργου μπορεί να του 

μεταδώσει» (Rosenblatt, 1938/1970, όπως αναφέρεται στο Κουρτέσης, 2016, σ. 47). 



496 - Μέντορας

«Δημιουργική αξιοποίηση του λεξικού στο μάθημα της Λογοτεχνίας»:  
Ένα μοντέλο λογοτεχνικής ανάγνωσης βασισμένο στη Συναλλακτική θεωρία  
της L. M. Rosenblatt σε συνδυασμό με στοιχεία Γλωσσολογίας  

Παράλληλα, με αυτού του τύπου τη δημιουργική εξερεύνηση επιτυγχάνεται ο ε-

μπλουτισμός της συλλογικής πολιτιστικής εμπειρίας που εκφράζουν τόσο τα κείμενα 

(Χρυσός, 2020, σ. 50) όσο και οι ίδιες οι λέξεις τους αυτοτελώς.    

Τα τέσσερα στάδια «συναλλαγής»: Το στάδιο της αφόρμησης αποτελεί το 

αρχικό στάδιο της συναλλαγής του αναγνώστη με το λογοτεχνικό κείμενο στη συ-

γκεκριμένη θεωρία. Όπως αναφέρεται από τις Καλογήρου & Βησσαράκη (2007, σ. 

62), «ο πιο συνηθισμένος τρόπος προετοιμασίας για την ανάγνωση ενός κειμένου 

είναι να δώσει ο δάσκαλος στα παιδιά τον τίτλο του κειμένου και να τους ζητήσει να 

κάνουν προβλέψεις για το περιεχόμενό του ή να επινοήσουν ιστορίες με αφορμή τις 

λέξεις του τίτλου». Όπως και σε αυτό, έτσι και στα επόμενα στάδια προκρίνεται για 

την άμεση καταγραφή της ανταπόκρισης η διδακτική στρατηγική του καταιγισμού 

ιδεών (brainstorming) (Καλογήρου & Βησσαράκη, 2007, σ. 66). Στο στάδιο της αρ-

χικής ανταπόκρισης ο/η αναγνώστης/στρια μπορεί να αποδώσει οποιαδήποτε νοήμα-

τα στο κείμενο από τη δική του/της οπτική γωνία. Όμως αυτός ο πλήρης υποκειμε-

νισμός εξισορροπείται με την αποδοχή κριτηρίων ως προς την εγκυρότητα της ερ-

μηνείας στο επόμενο στάδιο, αυτό της τελικής ανταπόκρισης στο κείμενο. Συγκε-

κριμένα, κάποιες ερμηνείες κρίνονται ως πιο αποδεκτές και κάποιες άλλες ότι δεν 

ικανοποιούν εντελώς τα αντικειμενικά κριτήρια ερμηνείας με βάση τις ενδείξεις που 

παρέχει το κείμενο με αναφορά στις κοινές κοινωνικοπολιτισμικές καταβολές των 

αναγνωστών (Rosenblatt, 1994, όπως αναφέρεται στο Χρυσός, 2020, σ. 55• Rosen-

blatt, 1988, σ.7-8). Αντίστοιχα, θα μπορούσαμε να πούμε ότι σε έναν λεξιλογικό ο-

ρισμό κάποια στοιχεία του κρίνονται ως πιο κεντρικά και άλλα ως πιο περιφερειακά 

ανάλογα και με τη χρήση και τη θέση τους στο γλωσσικό σύστημα, οπότε και θεω-

ρείται ότι αξιοποιούνται με αντίστοιχη διαβάθμιση στο πλαίσιο της λογοτεχνικής 

έκφρασης ενός/μιας συγγραφέα. Παράλληλα, στο στάδιο της τελειοποίησης της α-

νταπόκρισης οι μαθητές/τριες-αναγνώστες/στριες βοηθιούνται από τους/στις συνα-

ναγνώστες/στριές τους και από τον/την εκπαιδευτικό «να οργανώσουν τις συγκεχυ-

μένες αντιδράσεις τους και να τις προεκτείνουν μέσα από τις αντιδράσεις των άλ-

λων» (Πολίτης, 1996, σ. 32). Ως συμπληρωματικό εργαλείο μπορεί να λειτουργήσει 

το λεξικό, όταν για παράδειγμα υπάρχει γλωσσική πενία και ένδεια σκέψεων και συ-

νακόλουθα ανταποκρίσεων στο ποίημα.    

Επιλεκτική προσοχή: Η επιλεκτική ή εκλεκτική προσοχή είναι εκείνος ο πα-

ράγοντας ο οποίος «κατευθύνει το ενδιαφέρον του αναγνώστη σε συγκεκριμένα λε-

κτικά σύμβολα» (Πολίτης, 1996, σ. 28). Αυτός ο παράγοντας προτείνεται εδώ να 
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επιστρατευθεί κατά το στάδιο της αρχικής ανταπόκρισης των μαθητών/τριών-

αναγνωστών/στριών στο ποίημα. Έπειτα, κατά την αναγνωστική διαδικασία το ίδιο 

το λογοτεχνικό κείμενο ορίζει στην πορεία ποια στοιχεία θα πρέπει να διατηρηθούν 

στην προσοχή του μαθητή/τριας-αναγνώστη/στριας (Rosenblatt, 1978, όπως αναφέ-

ρεται στο Κουρτέσης, 2016, σ. 24). Εδώ μπορεί να παρέμβει ο/η εκπαιδευτικός και 

με την επιλογή συγκεκριμένων λέξεων να προσανατολίσει τον/τη μαθητή/τρια-

αναγνώστη/στρια προς τα πού θα πρέπει να στραφεί η διαδικασία της δημιουργικής 

του/της εξερεύνησης.   

Αισθητική και μη αισθητική/πληροφοριακή ανάγνωση/στάση: Ο/η κάθε ανα-

γνώστης/στρια μπορεί να αντιμετωπίσει διαφορετικά ένα κείμενο. Ενδέχεται να το 

διαβάσει μόνο για να αντλήσει πληροφορίες ή για να το απολαύσει ως έργο τέχνης 

με αισθητική αξία (Κουρτέσης, 2016, σ. 34, 45-46• Καλογήρου & Βησσαράκη, 

2007). Αυτές οι δύο διαφορετικού τύπου αναγνώσεις ή στάσεις μπορούν να αξιοποι-

ηθούν και οι δύο εκ περιτροπής στο προτεινόμενο μοντέλο, αφού η μια δεν αποκλεί-

ει την άλλη (Χρυσός, 2020, σ. 43, 45) αλλά ιδανικά αλληλοσυμπληρώνονται. Συ-

γκεκριμένα, στην πρώτη φάση, αυτήν της αρχικής ανταπόκρισης στο λογοτεχνικό 

κείμενο συνιστάται η αισθητική ανάγνωση με το βάρος να δίνεται στο βιωματικό 

φορτίο των λέξεων ως κειμενικών σημείων. Η μη αισθητική στάση, η οποία ενεργο-

ποιείται, όταν ο/η αναγνώστης/στρια προτίθεται να συλλέξει πληροφορίες (Χρυσός, 

2020, σ. 44), μπορεί να αφορά την αναζήτηση αντικειμενικών πληροφοριών σε ένα 

ερμηνευτικό λεξικό σχετικά με την αξιακή ταυτότητα επιλεγμένων λέξεων του λο-

γοτεχνικού κειμένου, με σκοπό μέσα από ένα σχήμα κύκλου να αξιοποιηθούν οι πε-

ριγραφικές πληροφορίες που θα αντληθούν σε μια εκ νέου τροποποιημένη ή ε-

μπλουτισμένη αισθητική ανάγνωση. Μάλιστα, στη συγκεκριμένη περίπτωση η προ-

τεινόμενη δραστηριότητα αναζήτησης στο λεξικό των ορισμών των λέξεων και των 

λεξι(λογι)κών συνάψεων που αυτές σχηματίζουν πόρρω απέχουν από το να τυπο-

ποιούν την ερμηνεία, καθώς η ποικιλία του περιεχομένου τους παρέχει στους/στις 

μαθητές/τριες-αναγνώστες/στριες περιθώρια προσωπικής επιλογής και διαφοροποί-

ησης, με αποτέλεσμα και διαφορετικές ατραπούς ερμηνείας σε κάθε περίπτωση.  

Λεκτικά σύμβολα ή ενδείξεις: Τα λεκτικά σύμβολα συνιστούν το ένα από τα 

τρία βασικά είδη κειμενικών σημείων ή ενδείξεων, τα οποία καθοδηγούν τον/την 

αναγνώστη/στρια στην πραγμάτωση του λογοτεχνικού κειμένου (Κουρτέσης, 2016, 

σ. 21, υποσημ. 11). Αυτά αφορούν στη γλώσσα του κειμένου, στην επιλογή των λέ-

ξεων, στη σημασία και στις συνδηλώσεις τους, στον ήχο τους, καθώς και στη σύ-
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νταξη των προτάσεων. Όσον αφορά στις λέξεις, η ίδια η Rosenblatt κάνει αναφορά 

στη συναισθηματική / βιωματική σημασία τους παραπέμποντας στον Vygotsky. Έ-

τσι, κατά τη συναλλαγή δίνεται σημασία στις παραδηλωτικές ή συνειρμικές σημασί-

ες και συνδηλώσεις των λεκτικών συμβόλων (Καλογήρου & Βησσαράκη, 2007, σ. 

69). Επίσης, αφενός παρατηρεί ότι οι λέξεις δεν λειτουργούν μεμονωμένα αλλά σε 

συγκεκριμένα συμφραζόμενα (Rosenblatt 1988, σ. 3) αφετέρου μνημονεύει το λεξι-

κό ως φορέα των δημόσιων λεξιλογικών σημασιών μιας λέξης. Οι λέξεις τώρα ενός 

λογοτεχνικού κειμένου βάσει της γλωσσικής τους αξίας δύνανται να δημιουργήσουν 

στον/στην αναγνώστη/στρια προσδοκίες όσον αφορά τη νοηματοδότηση (Πολίτης, 

1996, σ. 26). Επομένως, η συγκέντρωση πληροφοριών για τα λεκτικά σύμβολα ή 

λέξεις ενός ποιήματος μέσα από ένα ερμηνευτικό λεξικό θα μπορούσαν να διευρύ-

νουν κατά πολύ τον ορίζοντα των αναγνωστικών προσδοκιών και τη νοηματοδότηση 

του κειμένου παράλληλα με τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου των μαθητών-

αναγνωστών.  

Εμπειρικά αποθέματα γλώσσας ή γλωσσικό-βιωματικό/εμπειρικό υπόβαθρο: 

Κατά τη συναλλαγή του/της αναγνώστη/στριας με το κείμενο συμμετέχουν τόσο η 

διάνοια όσο και το συναίσθημα (Καλογήρου & Βησσαράκη, 2007, σ. 58), όπως το 

τελευταίο αναδεικνύεται μέσα από τη βιωματική «ταυτότητα» των λέξεων του κει-

μένου, την οποία αποδίδει σε αυτές ο/η κάθε αναγνώστης/στρια. Έτσι, η ανάγνωση 

καθίσταται μια δυναμική διαδικασία, όπου πρωτεύοντα ρόλο παίζει η προσωπική 

διαχείριση των λεκτικών σημείων από τον/την αναγνώστη/στρια με βάση τα «εμπει-

ρικά αποθέματα γλώσσας» του/της (Χρυσός, 2020, σ. 43). Η συσσωρευμένη αυτή 

γλωσσική εμπειρία αντικατοπτρίζει την προσωπική και κοινωνικοπολιτισμική του 

ιστορία (Rosenblatt, 1994, όπως αναφέρεται στο Χρυσός, 2020, σ. 54). Για μια πλη-

ρέστερη δε νοηματοδότηση θα μπορούσε το γλωσσικό-βιωματικό υπόβαθρο να ενι-

σχυθεί με τη χρήση του ερμηνευτικού λεξικού όπου οι περιστάσεις «φτωχής» γλωσ-

σικής «σκευής» το απαιτούν.    

Εσωτερικές συνδέσεις: Οι συνδέσεις αποτελούν μία από τις κατηγορίες α-

νταποκρίσεων των αναγνωστών/στριών στη Συναλλακτική θεωρία (Μαλαφάντης & 

Χρυσός, 2012). Έτσι, οι συνδέσεις μπορεί να αφορούν τις αισθησιακές εμπειρίες του 

παρελθόντος, τα συναισθήματα και τις προσδοκίες του/της αναγνώστη/στριας, εικό-

νες ή αναπαραστάσεις πραγμάτων, ανθρώπων, πράξεων και σκηνών αλλά και συν-

δέσεις με προφορικά και γραπτά κείμενα, απ’ όπου αντλεί για τη συνδημιουργία της 

νοηματοδότησης του κειμένου (Κουρτέσης, 2016, σ. 26• Μαλαφάντης & Χρυσός, 
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ΠΑΡΑΣΚΕΥΗ ΑΚΡΙΤΙΔΟΥ 

2012, σ. 8• Rosenblatt, 1938/1970, όπως αναφέρεται στο Κουρτέσης, 2016, σ. 22). 

Θα μπορούσαν όμως να αφορούν συνδέσεις με την κοινή γλωσσική εμπειρία, η ο-

ποία περικλείεται σε ένα ερμηνευτικό λεξικό της αντίστοιχης γλώσσας και συνδέ-

σεις ή αλλιώς συνάψεις λέξεων του κειμένου με άλλες λέξεις, όπως αποτυπώνονται 

αυτές στο πλαίσιο του λεξιλογικού ορισμού τους.   

 

Στοιχεία Γλωσσολογίας  

 
Η Γλωσσολογία μπορεί να παίξει σημαντικό ρόλο στην κατανόηση και ερ-

μηνεία ενός λογοτεχνικού κειμένου, αφού φωτίζει το πώς λειτουργεί η γλώσσα στη 

μετάδοση ενός μηνύματος, αλλά και πώς οδηγεί σε διαφορετικές συλλήψεις του έρ-

γου, αναγνώσεις και μηνύματα (Μπαμπινιώτης, 1991, σ. 56-57). Ένας παράλληλος 

στόχος της γλωσσολογικής ανάλυσης είναι και η καλλιέργεια και η ανάπτυξη της 

αναγνωστικής (ερμηνευτικής, αντιληπτικής) ικανότητας στο λογοτεχνικό κείμενο 

(Μπαμπινιώτης, 1991, σ. 60). Αυτή βασίζεται όμως σε μεγάλο βαθμό και στη γλωσ-

σική αίσθηση και διαίσθηση του/της αναγνώστη/στριας. Αυτήν τη γλωσσική διαί-

σθηση οφείλει η γλωσσολογική ανάλυση να καθιστά πιο ορατή και συνειδητή, ώστε 

ο/η αναγνώστης/στρια να ανακαλύπτει μέσα από τη γλώσσα και τον ίδιο του/της τον 

εαυτό. Προς τούτο μπορεί να συμβάλει το λεξικό κατά τη διδασκαλία της Λογοτε-

χνίας και στη συνέχεια θα φανεί πώς δύναται να γίνει αυτό.  

Στην ποίηση κέντρο της γλωσσικής έκφρασης είναι η λέξη (Μπαμπινιώτης, 

1991, σ. 172). Εδώ μας αφορούν οι πλήρεις λεξικές μορφές (Lyons, 1999, σ. 89• Συ-

μεωνίδου-Χριστίδου, 1998, σ. 47, υποσημ. 38). Κάθε λέξη έχει αφενός μια κοινή για 

όλους σημασία, την περιγραφική ή βασική ή δηλωτική ή αναφορική ή αντικειμενική 

ή γνωστική και αφετέρου μια υποκειμενική/ατομική/προσωπική βιωματική ή εκ-

φραστική ή μη περιγραφική ή συγκινησιακή ή συναισθηματική ή καταστασιακή ή 

«στασιακή» ή διαπροσωπική ή χρωματική ή υφολογική ή κοινωνικοπροθετική ή 

συμφραστική ή (συν)υποδηλωτική σημασία (Mounin, 2003, σ. 167-168• Lyons, 

1999, σ. 88• Συμεωνίδου-Χριστίδου, 1998, σ. 55, 83• Μπαμπινιώτης, 1991, σ. 90• 

Μπαμπινιώτης, 1985, σ. 27). Η χρήση εν προκειμένω του όρου «συμφραστική ση-

μασία», ο οποίος καταδεικνύει ότι οι υποδηλώσεις μιας λέξης προέρχονται από τη 

συνεμφάνισή της με άλλες σε φράσεις, κατοχυρώνει το δικαίωμα να υποστηρίζουμε 

ότι η χρήση ενός λεξικού, το οποίο αποτελεί τον θεματοφύλακα του εθνικού γλωσ-

σικού πλούτου και περιλαμβάνει στους ορισμούς του παραδείγματα συμφράσεων, 
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μπορεί να μας προσανατολίσει στις υποδηλωτικές σημασίες των λέξεων, αν και υ-

ποκειμενικές, όπως αυτές ενδέχεται να προβάλλονται μέσα σε ένα ποίημα. Η γνώση 

και των δύο όψεων της σημασίας άλλωστε θεωρείται ότι αποτελεί τμήμα της ικανό-

τητας του ομιλητή μιας γλώσσας (Lyons, 1999, σ. 88). Σε αυτήν τη γνώση μπορεί να 

προσθέσει το να συμβουλευτεί ένα ερμηνευτικό λεξικό ένας/μια μαθητής/τρια-

αναγνώστης/στρια, ο/η οποίος/α βρίσκεται ακόμη σε στάδια εμπλουτισμού της 

γλωσσικής του/της έκφρασης αλλά κυρίως με τον στόχο της κατανόησης της ποιητι-

κής έκφρασης, αφού είναι με αυτήν την όψη της σημασίας, τη μη περιγραφική, που 

εργάζεται κατ’ εξοχήν ο/η λογοτέχνης και ιδίως ο/η ποιητής/τρια (Μπαμπινιώτης, 

1991, σ. 91). Είναι χαρακτηριστικό, μάλιστα, ότι «τα ποιήματα δημιουργούν συμ-

φραζόμενα που αναδεικνύουν τόσο το συνδηλωτικό όσο και το δηλωτικό νόημα των 

λέξεων», τα οποία δύνανται να εντοπιστούν μόνο μέσα από μια «δημιουργική» ανά-

γνωση που μέσα από ένα παιχνίδι «διαφορών» παράγει αμέτρητα και αμοιβαίως α-

ντιφατικά, πλην όμως «μη αποφασίσιμα» νοήματα (Abrams, 2006, σ. 467, 193). 

Τούτη η «δημιουργική» ανάγνωση θυμίζει τη «δημιουργική εξερεύνηση» της Συ-

ναλλακτικής θεωρίας. Έπειτα, κατά την έκφραση του Γεώργιου Σεφέρη, η βιωματι-

κή σημασία είναι «ο συναισθηματικός φωτοστέφανος» της λέξης (Μπαμπινιώτης, 

1991, σ. 91). Αυτή η έκφραση ανταποκρίνεται τέλεια στο σχήμα άστρου, που προ-

τείνεται να συμπληρώνεται γύρω από την υπό μελέτη λέξη ενός ποιήματος με τις 

συνειρμικές απαντήσεις-φράσεις των μαθητών/τριών κατά τη διαδικασία της ιδεο-

θύελλας.  

Συγγενείς με τον όρο «συμφραστική σημασία» είναι οι έννοιες του συμφρα-

στικού πλαισίου (αλλιώς: περικείμενο, συγκείμενο, περιβάλλον ή συμφραζόμενα) 

(Κρύσταλ, 2000, σ. 317) και της λεξιλογικής σύναψης (collocation ή αλλιώς: φρα-

σεολογισμοί, παγιωμένες ή στερεότυπες εκφράσεις ή ημιδιαφανείς ή ημιπαγιωμένες 

ή ημιδεσμευμένες περιφράσεις) (Τραυλού, 2017, σ. 26• Θώμου, 2014, σ. 83, υπο-

σημ. 1• Θώμου, χ.χ., σ. 3). Όπως αναφέρεται από τη Θώμου (2002, σ. 253), με τον 

όρο «λεξιλογικές συνάψεις» εννοούμε οικείους, καθιερωμένους συνδυασμούς λέξε-

ων με περιορισμένη και αυθαίρετη συνδυαστικότητα. Όταν μια λέξη συνεμφανίζεται 

με μια άλλη λέξη με μια συχνότητα που ξεπερνά τα όρια του τυχαίου, τότε το απο-

τέλεσμα είναι μια σύναψη, η οποία κωδικοποιείται και στα ερμηνευτικά λεξικά μιας 

γλώσσας. Στο πλαίσιο της γλωσσικής ικανότητας των φυσικών ομιλητών/τριών συ-

γκαταλέγεται και η συμφραστική ικανότητα, δηλαδή η αναγνώριση και χρήση των 

συμφράσεων και μεταξύ αυτών και των λεξιλογικών συνάψεων.  
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κής έκφρασης, αφού είναι με αυτήν την όψη της σημασίας, τη μη περιγραφική, που 

εργάζεται κατ’ εξοχήν ο/η λογοτέχνης και ιδίως ο/η ποιητής/τρια (Μπαμπινιώτης, 

1991, σ. 91). Είναι χαρακτηριστικό, μάλιστα, ότι «τα ποιήματα δημιουργούν συμ-

φραζόμενα που αναδεικνύουν τόσο το συνδηλωτικό όσο και το δηλωτικό νόημα των 

λέξεων», τα οποία δύνανται να εντοπιστούν μόνο μέσα από μια «δημιουργική» ανά-

γνωση που μέσα από ένα παιχνίδι «διαφορών» παράγει αμέτρητα και αμοιβαίως α-

ντιφατικά, πλην όμως «μη αποφασίσιμα» νοήματα (Abrams, 2006, σ. 467, 193). 

Τούτη η «δημιουργική» ανάγνωση θυμίζει τη «δημιουργική εξερεύνηση» της Συ-

ναλλακτικής θεωρίας. Έπειτα, κατά την έκφραση του Γεώργιου Σεφέρη, η βιωματι-

κή σημασία είναι «ο συναισθηματικός φωτοστέφανος» της λέξης (Μπαμπινιώτης, 

1991, σ. 91). Αυτή η έκφραση ανταποκρίνεται τέλεια στο σχήμα άστρου, που προ-

τείνεται να συμπληρώνεται γύρω από την υπό μελέτη λέξη ενός ποιήματος με τις 

συνειρμικές απαντήσεις-φράσεις των μαθητών/τριών κατά τη διαδικασία της ιδεο-

θύελλας.  

Συγγενείς με τον όρο «συμφραστική σημασία» είναι οι έννοιες του συμφρα-

στικού πλαισίου (αλλιώς: περικείμενο, συγκείμενο, περιβάλλον ή συμφραζόμενα) 

(Κρύσταλ, 2000, σ. 317) και της λεξιλογικής σύναψης (collocation ή αλλιώς: φρα-

σεολογισμοί, παγιωμένες ή στερεότυπες εκφράσεις ή ημιδιαφανείς ή ημιπαγιωμένες 

ή ημιδεσμευμένες περιφράσεις) (Τραυλού, 2017, σ. 26• Θώμου, 2014, σ. 83, υπο-

σημ. 1• Θώμου, χ.χ., σ. 3). Όπως αναφέρεται από τη Θώμου (2002, σ. 253), με τον 

όρο «λεξιλογικές συνάψεις» εννοούμε οικείους, καθιερωμένους συνδυασμούς λέξε-

ων με περιορισμένη και αυθαίρετη συνδυαστικότητα. Όταν μια λέξη συνεμφανίζεται 

με μια άλλη λέξη με μια συχνότητα που ξεπερνά τα όρια του τυχαίου, τότε το απο-

τέλεσμα είναι μια σύναψη, η οποία κωδικοποιείται και στα ερμηνευτικά λεξικά μιας 

γλώσσας. Στο πλαίσιο της γλωσσικής ικανότητας των φυσικών ομιλητών/τριών συ-

γκαταλέγεται και η συμφραστική ικανότητα, δηλαδή η αναγνώριση και χρήση των 

συμφράσεων και μεταξύ αυτών και των λεξιλογικών συνάψεων.  

 
 

ΠΑΡΑΣΚΕΥΗ ΑΚΡΙΤΙΔΟΥ 

Οι λεξιλογικές συνάψεις βρίσκονται δε στην καρδιά της «αξίας» μιας λέξης.  

Η αξία οποιουδήποτε όρου, λέει ο Saussure, ορίζεται από αυτά 

που τον περιβάλλουν. Η δυνάμει αξία αφορά τη γλώσσα, ενώ η πραγμα-

τική σημασία την ομιλία, το πώς η γλώσσα λειτουργεί. Μόνο μέσα στον 

λόγο, το σημείο έχει μια σημασία και μόνο μέσα στη γλώσσα ανακινεί 

συνειρμούς λανθάνοντες που αποτελούν την αξία του. Θα μπορούσαμε 

λοιπόν να θεωρήσουμε κάθε λέξη ως το κέντρο ενός συνειρμικού πεδίου 

(Bally 1940, όπως αναφέρεται στο Συμεωνίδου-Χριστίδου, 1998, σ. 

80).  

Η ποίηση, λοιπόν, δεν έχει να κάνει με τον λόγο αλλά με τη γλώσσα και ως 

τέτοια πρέπει να την ατενίσουμε – ίσως με τη βοήθεια ενός λεξικού.  

Στο περιβάλλον της λέξης όμως χωρούν πολύ περισσότερα από τις λεξιλογι-

κές συνάψεις. Το περιβάλλον μιας λεξικής μονάδας συνίσταται στο δίκτυο/πλέγμα 

των παραδειγματικών και συνταγματικών της σχέσεων. Σύμφωνα με τον Jakobson 

(1998, σ. 12) «παραδειγματική σχέση είναι η σχέση ανάμεσα σε ένα σημείο (ας 

πούμε, μια λέξη) μιας πρότασης και ένα σημείο που δεν είναι παρόν στην πρόταση, 

αλλά είναι ισοδύναμο στοιχείο της γλώσσας. Συνταγματική σχέση είναι η σχέση α-

νάμεσα σε ένα σημείο μιας πρότασης και στα υπόλοιπα σημεία που είναι παρόντα 

στην πρόταση». Οι σχέσεις ανάμεσα στα στοιχεία του παραδειγματικού άξονα είναι 

σχέσεις ομοιότητας ή υποκατάστασης ή αλλιώς σχέσεις εν απουσία (in absentia) και 

αφορούν τόσο τη μορφή των λέξεων όσο και τη σημασία τους (Μπακάκου-

Ορφανού, 2005, σ. 95). Οι σχέσεις ανάμεσα στα στοιχεία του συνταγματικού άξονα 

είναι σχέσεις συνάφειας ή σχέσεις εν παρουσία (in praesentia), επειδή όλα τα στοι-

χεία που σχετίζονται είναι παρόντα (Jakobson, 1998, σ. 11• Μπαμπινιώτης, 1991, σ. 

173). Οι λεξιλογικές συνάψεις, που μας απασχόλησαν παραπάνω, εντάσσονται στις 

συνταγματικές σχέσεις, που αφορούν τη συνδυαστικότητα των λέξεων (Μπακάκου-

Ορφανού, 2005, σ. 95). Όσον αφορά δε την ερμηνευτική προσέγγιση της ποίησης, 

προτείνεται εδώ ο όρος «σχέσεις συνάφειας εν απουσία», δηλαδή ο/η μαθητής/τρια-

αναγνώστης/στρια να συλλάβει και να εμπλουτίσει τα πιθανά νοήματα του ποιήμα-

τος βάσει των συνδυαστικών δυνατοτήτων της κάθε λέξης του, τις οποίες κατέχει με 

εφόδιο τη συμφραστική του/της ικανότητα και μέσον τη στρατηγική του καταιγι-

σμού ιδεών. Αρωγός μπορεί να σταθεί εδώ ένα ερμηνευτικό λεξικό.  

Μια κεντρική έννοια και φαινόμενο στη γλώσσα, που αξιοποιείται στη Λο-

γοτεχνία, είναι η πολυσημία της λέξης. Ένα πολύσημο λέξημα είναι εκείνο το λέξη-
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μα το οποίο διαθέτει περισσότερες της μίας σημασίες – πιθανώς ετυμολογικά συγγε-

νείς και σημασιολογικά συναφείς (Μπαμπινιώτης, 1985, σ. 30). Το φαινόμενο της 

πολυσημίας συνδέεται αφενός με τη λεξικογραφία (Ξυδόπουλος, 2008, σ. 61) αφε-

τέρου με τη μεταφορά, επειδή οι πολλαπλές σημασίες ενός πολύσημου λεξήματος 

διακρίνονται στη μία κυριολεκτική ή βασική σημασία του και στις περισσότερες της 

μίας μεταφορικές σημασίες του, οι οποίες δεν είναι πάντοτε και τόσο διακριτές με-

ταξύ τους (Ξυδόπουλος, 2008, σ. 61• Μπαμπινιώτης, 1985, σ. 32). Επομένως, λόγω 

της μεταφορικής της έκφρασης και η ποίηση στηρίζεται κατ’ επέκταση στην πολυ-

σημία των λέξεων. Με αυτό το σκεπτικό είναι θεμιτή η αναζήτηση στο λεξικό των 

λέξεων του εκάστοτε ποιήματος, προκειμένου να εντοπιστούν οι πολλές σημασίες 

τους, μεταξύ των οποίων και οι μεταφορικές, ώστε να γίνει δυνατός ο αποσυμβολι-

σμός τους. Αυτό καθίσταται απαραίτητο στην περίπτωση που ο/η μαθητής/τρια-

αναγνώστης/στρια δεν διαθέτει τη λεξιλογική δεξιότητα να ελέγξει την πολυσημία, 

κάτι που ισχύει ιδιαιτέρως για μαθητές/τριες διαπολιτισμικών τάξεων ως μη φυσι-

κούς/ές ομιλητές/τριες της νέας ελληνικής. Γι’ αυτούς/ές θα υπολείπονται κυρίως οι 

μεταφορικές σημασίες, που συνιστούν μεταξύ άλλων την αξία κάθε λέξης (Συμεω-

νίδου-Χριστίδου, 1998, σ. 61, 166), με αποτέλεσμα να μην έχουν άμεση πρόσβαση 

στη λογοτεχνική έκφραση, όσο κι αν βοηθά το συγκειμενικό περιβάλλον του ποιή-

ματος (Μπακάκου-Ορφανού, 2005, σ. 90). Σε τέτοιες περιπτώσεις το λεξικό θα ήταν 

άριστος βοηθός. Μάλιστα, θα μπορούσε να προσανατολίσει στις πιο πιθανές ερμη-

νείες και συμβολισμούς, καθώς οι ορισμοί των σημασιών των πολύσημων λεξημά-

των στα λεξικά «αριθμούνται κατ’ αύξοντα αριθμό και ταξινομούνται συνήθως 

σύμφωνα με την έκταση χρήσης μιας σημασίας και με το πόσο βασική, κυριολεκτι-

κή ή πρωταρχική θεωρείται μια σημασία έναντι των υπολοίπων» (Ξυδόπουλος, 

2008, σ. 61).   

 Με αφορμή τη σχέση της με την πολυσημία φρονούμε ότι πρέπει να δώσου-

με ορισμένα στοιχεία για τη μεταφορά. Η μεταφορά αποτελεί κατά τον Jakobson 

(1998, σ. 14-16) ένα είδος υποκατάστασης που βασίζεται σε ομοιότητα ή αναλογία 

μεταξύ κύριου όρου και μεταφορικού υποκατάστατου. Η διαδικασία αυτή είναι πολύ 

έντονη στη Λογοτεχνία, γι’ αυτό και μας ενδιαφέρει εδώ, διότι, εξάλλου, οι διεργα-

σίες της μεταφοράς, της μετωνυμίας και της συνεκδοχής «εκδηλώνουν τη γλωσσική 

δημιουργικότητα» (Ξυδόπουλος, 2008, σ. 159), κάτι που αποτελεί χαρακτηριστικό 

της Λογοτεχνίας. Όμως η μεταφορά προσεγγίζεται πλέον από τη Γνωσιακή Γλωσ-

σολογία ως εννοιολογική, δηλαδή ως ένας τρόπος να σκεπτόμαστε για τα πράγματα 
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2008, σ. 61).   

 Με αφορμή τη σχέση της με την πολυσημία φρονούμε ότι πρέπει να δώσου-

με ορισμένα στοιχεία για τη μεταφορά. Η μεταφορά αποτελεί κατά τον Jakobson 

(1998, σ. 14-16) ένα είδος υποκατάστασης που βασίζεται σε ομοιότητα ή αναλογία 

μεταξύ κύριου όρου και μεταφορικού υποκατάστατου. Η διαδικασία αυτή είναι πολύ 

έντονη στη Λογοτεχνία, γι’ αυτό και μας ενδιαφέρει εδώ, διότι, εξάλλου, οι διεργα-

σίες της μεταφοράς, της μετωνυμίας και της συνεκδοχής «εκδηλώνουν τη γλωσσική 

δημιουργικότητα» (Ξυδόπουλος, 2008, σ. 159), κάτι που αποτελεί χαρακτηριστικό 

της Λογοτεχνίας. Όμως η μεταφορά προσεγγίζεται πλέον από τη Γνωσιακή Γλωσ-

σολογία ως εννοιολογική, δηλαδή ως ένας τρόπος να σκεπτόμαστε για τα πράγματα 

 
 

ΠΑΡΑΣΚΕΥΗ ΑΚΡΙΤΙΔΟΥ 

(Βελούδης, 2005, σ. 178). Συγκεκριμένα, η μεταφορά αποτελείται από τρία συστα-

τικά: α) ένα πεδίο-πηγή, που είναι συγκεκριμένο και οικείο, β) ένα πεδίο-στόχο, που 

είναι αφηρημένο και γ) ένα σύνολο σχέσεων ολικής ή μερικής αντιστοίχισης μεταξύ 

των δύο πεδίων, οι οποίες κινούνται από το πεδίο-πηγή προς το πεδίο-στόχο με σκο-

πό την κατανόηση του δεύτερου από τους ομιλητές (Lakoff, 1987, όπως αναφέρεται 

στο Ξυδόπουλος, 2008, σ. 160-161). Εφόσον, λοιπόν, η μεταφορά ορίζεται κατά τον 

Lakoff ως εννοιολογική, δηλαδή ως μηχανισμός μετατροπής «των αφηρημένων και 

μη απτών περιοχών της ανθρώπινης εμπειρίας» σε έννοιες που είναι «οικείες και συ-

γκεκριμένες» (Βελούδης 2005, όπως αναφέρεται στο Ξυδόπουλος, 2008, σ. 159), 

ανάλογα μάλιστα με το πολιτισμικό περιβάλλον στο οποίο δημιουργούνται και χρη-

σιμοποιούνται (Fromkin κ. ά. 2003, όπως αναφέρεται στο Ξυδόπουλος, 2008, σ. 

159), συμπεραίνουμε ότι για την αποκωδικοποίησή της θα πρέπει να έχουμε πλήρη 

γνώση του πεδίου-πηγής. Αναλυτικότερα, σύμφωνα με τον Moravcsik (2001, σ. 

259) η νέα πληροφορία που θα εξαγάγουμε μέσω της μεταφοράς βασίζεται στην α-

ξιοποίηση των σημασιολογικών χαρακτηριστικών που διακρίνουν την εκάστοτε λέ-

ξη (ως έννοια-πηγή) με την κυριολεκτική περιγραφική της σημασία. Ο Moravcsik 

(2001, σ. 248) αντιλαμβάνεται κι αυτός τη μεταφορά ως μια εννοιολογική διαδικα-

σία, η οποία μεταβάλλει τη σημασία των λέξεων, επομένως πυροδοτεί όσο και εξαρ-

τάται από την πολυσημία τους (Βελούδης, 2005, σ. 178) αλλά και η οποία, επίσης, 

εδράζεται σε συσχετισμούς που μεταφέρει ο/η αναγνώστης/στρια στο κείμενο, όχι 

προσωπικούς αλλά στη βάση μιας δημόσιας, κοινόχρηστης ή «κοινοτικής» κατανό-

ησης, δηλαδή κοινής με τα άλλα μέλη της αναγνωστικής και γλωσσικής κοινότητας. 

Καθώς, λοιπόν, η αποκωδικοποίηση της μεταφορικής σημασίας απαιτεί την καλή 

γνώση της κυριολεκτικής σημασίας της λέξης σε λεξιλογικό επίπεδο και των χαρα-

κτηριστικών της ως έννοιας σε εννοιολογικό επίπεδο (Moravcsik, 2001, σ. 254), δεν 

μένει παρά να αναδεικνύεται ο ρόλος του λεξικού ως φορέα πληροφόρησης σχετικά 

με αυτή την άλλοτε λιγότερο κι άλλοτε περισσότερο εγκυκλοπαιδική γνώ-

ση/πολιτισμικό φορτίο (αξία) αλλά σίγουρα γλωσσικά προσανατολισμένη και οργα-

νωμένη με κέντρο τη λέξη (σημασία), δίνοντας το γλωσσικό στερεότυπο που μοιρά-

ζονται όλοι/ες οι ομιλητές/τριες (Wierzbicka 1985, όπως αναφέρεται στο Συμεωνί-

δου-Χριστίδου, 1998, σ. 153-154, 157). Η διαδικασία που προτείνουμε δε όσον α-

φορά τη χρήση του λεξικού είναι η εξής: εφόσον η μεταφορά (και η μετωνυμία) 

μπορούν να νοηθούν ως γενικά μοντέλα σκέψης, μπορούμε να θεωρήσουμε εν σχέ-

σει με την ανάγνωση της Λογοτεχνίας: α) ότι το πεδίο «ποίημα» με τη ρευστότητά 
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του είναι αφηρημένο ενώ το πεδίο «λεξικό» με τον οριοθετημένο χαρακτήρα χάρη 

στους σταθερούς ορισμούς του και τα όσα περιλαμβάνονται σε αυτόν (σημασιολο-

γικές πληροφορίες, παραδείγματα, λεξιλογικές συνάψεις) είναι συγκεκριμένο και 

απτό, επομένως μπορούμε να μεταφέρουμε τα στοιχεία του δεύτερου στο πρώτο, β) 

ότι καθώς τα στοιχεία ενός λεξιλογικού ορισμού γειτνιάζουν μεταξύ τους, έχουν 

σχέση και, έτσι, η παραπάνω μεταφορά έχει μετωνυμική βάση, γ) ότι με αυτόν τον 

τρόπο σκέψης διευρύνεται η σημασία των λέξεων, λειτουργία η οποία αποδίδεται 

άλλωστε τόσο στη μεταφορά όσο και στη μετωνυμία (Cruse 2004, όπως αναφέρεται 

στο Ξυδόπουλος, 2008, σ. 162), δ) ότι ειδικότερα η πολυσημία μπορεί να λειτουρ-

γήσει ως βάση για την παραπάνω διαδικασία εξήγησης της μεταφοράς και αποσυμ-

βολισμού λέξεων που χρησιμοποιούνται στη Λογοτεχνία ως σύμβολα λόγω της αμ-

φισημίας και της δυνατότητας επιλογής ανάμεσα σε εναλλακτικές σημασίες που α-

φήνει (Moravcsik, 2001, σ. 261), ε) ότι η αισθητική ανάγνωση και στάση συνίσταται 

ακριβώς στην υιοθέτηση αυτού του είδους της γενικής μεταφορικής σκέψης, δηλαδή 

στην αντιμετώπισης της λέξης όχι ως σημασίας αλλά ως «αξίας», όχι ως γλωσσικού 

σημείου μέσα στο ποίημα αλλά ως «σημείου» του «σημασιολογικού δυναμικού» της 

(Allwood, 2003), το οποίο μόνον σε ένα λεξικό μπορεί να αποδοθεί και να αναζητη-

θεί. Αυτή η αντίληψη συνάδει με την έννοια της «ποιητικής λειτουργίας» της γλώσ-

σας που πρωτοστατεί στη Λογοτεχνία (Jakobson, 1998, σ. 11), κατά την οποία η ε-

στίαση βρίσκεται στο μήνυμα χάριν του μηνύματος σε αντίθεση με την αναφορική 

λειτουργία, όπου η εστίαση είναι στο πλαίσιο αναφοράς. Πραγματικά, οι λέξεις στο 

ποιητικό κείμενο αυτονομούνται ως σύμβολα (Μπαμπινιώτης, 1991, σ. 96) και πρέ-

πει να «μάθουμε τα πάντα» γι’ αυτές, αν επιθυμούμε να συλλάβουμε το δεύτερο ε-

πίπεδο νοημάτων, το οποίο σηματοδοτούν. Έτσι, το μεταφορικό μοντέλο σκέψης 

μεταφέρεται στη Λογοτεχνία και διαμορφώνει ένα ιδιαίτερο μοντέλο λογοτεχνικής 

ανάγνωσης.   

 

Η χρήση του λεξικού στη διδασκαλία της Λογοτεχνίας  

 
Το λεξικό αποτελεί αναντίρρητα ένα βιβλίο αναφοράς τόσο γενικά όσο και 

σε σχολικό πλαίσιο (Χατζηδήμου, 2015, σ. 25). Η λεξικολογία ως εκείνος ο κλάδος 

της επιστήμης της γλωσσολογίας που ασχολείται με τη θεωρητική μελέτη του λεξι-

λογίου (Χατζηδήμου, 2015, σ. 30) μας ενδιαφέρει εδώ στο πλαίσιο της διδασκαλίας 

της Λογοτεχνίας, καθώς ως βασική μονάδα της τελευταίας λαμβάνεται η λέξη, δη-
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λαδή η βασική μονάδα του λεξιλογίου, αλλιώς λέξημα, και η σημασία της. Υποστη-

ρίζουμε δηλαδή εδώ ότι η χρήση του λεξικού επέχει θέση όχι μόνο στο γλωσσικό 

μάθημα αλλά και στο μάθημα της Λογοτεχνίας για περισσότερους από τον παραπά-

νω λόγο, οι οποίοι αναλύονται στη συνέχεια.  

Κατά πρώτον, η λεξικολογία «διευκρινίζει πώς δημιουργούνται, συνδυάζο-

νται, τροποποιούνται και ορίζονται λέξεις και φράσεις, και πώς η χρήση τους ποι-

κίλλει σε μία γλώσσα» (Hartmann & James, 1998, όπως αναφέρεται στο Χατζηδή-

μου, 2015, σ. 31). Όμως ο τρόπος που συνδυάζονται λέξεις και φράσεις και ο τρόπος 

που ποικίλλει η χρήση τους είναι ζητούμενο από μια κειμενογλωσσολογική σκοπιά 

και κατά τη λογοτεχνική ανάγνωση. Επομένως, το λεξικό θα μπορούσε να αποτελεί 

σημαντικό εργαλείο κατά τη λογοτεχνική κατανόηση.  

Δεύτερον, η λογοτεχνική ανάγνωση, αν πρόκειται για ιδιωτική υπόθεση, ε-

παφίεται στο ατομικό λεξιλόγιο (vocabulary) του/της κάθε αναγνώστη/στριας υπό 

την προϋπόθεση της επιλεκτικής προσοχής που θα δώσει στις λέξεις του λογοτεχνι-

κού κειμένου και με εφαλτήριο το προσωπικό του/της γλωσσικό-εμπειρικό υπόβα-

θρο. Το αποτέλεσμα μπορεί να είναι μια πολύ υποκειμενική και περιορισμένη ερμη-

νεία. Σε περίπτωση όμως που επιδιώκουμε πιο διευρυμένες ερμηνείες εντός μιας 

κοινότητας αναγνωστών/στριών, όπως είναι οι μαθητές/τριες μιας τάξης, θα μπο-

ρούσαμε να ανατρέξουμε στο λεξικό (lexicon) ως θεωρητικό άθροισμα που περι-

λαμβάνει όλα τα ατομικά λεξιλόγια των ομιλητών/τριών μιας γλώσσας (Χατζηδή-

μου, 2015, σ. 33). Χάρη σε αυτό οι σημασίες που λαμβάνουν οι λέξεις και οι συνά-

ψεις που δημιουργούν και μπορεί να τις αγνοούν ή να μην τις θυμούνται οι μαθη-

τές/τριες-αναγνώστες/στριες, θα μπορούσαν να ληφθούν ως στοιχεία εμπλουτισμού 

και εξακτίνωσης του νοήματος ενός ποιήματος.   

Άλλωστε, το λεξικό είναι γεγονός ότι αποτελεί για το ευρύ κοινό μια μορφή 

ανώτατης αυθεντίας σε θέματα λεξικής σημασίας και χρήσης (Χατζηδήμου, 2015, σ. 

54), πόσω μάλλον για τους/τις μαθητές/τριες-αναγνώστες/στριες της Λογοτεχνίας, οι 

οποίοι/ες κάνουν τα πρώτα τους βήματα στην κατανόηση της λογοτεχνικής έκφρα-

σης. Θα μπορούσαμε δε να πούμε ότι η λογοτεχνική έκφραση είναι από μόνη της 

ένα σύνθετο γλωσσικό θέμα και, επομένως, ένα από τα οποία απαιτεί τη συμβολή 

του λεξικού και τη χρήση του από τους/τις μαθητές/τριες-αναγνώστες/στριες (Χα-

τζηδήμου, 2015, σ. 37). 

Επιπλέον, μία από τις βασικές αρχές της διδακτικής του λεξικού είναι ότι 

προσαρμόζεται στις ιδιαίτερες ανάγκες, ικανότητες και χαρακτηριστικά μιας συγκε-
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κριμένης κατηγορίας χρηστών (Χατζηδήμου, 2015, σ. 37). Θα μπορούσαμε να επε-

κτείνουμε αυτή την άποψη με το να δεχθούμε ότι ο/η κάθε μαθητής/τρια-

αναγνώστης/στρια θα εφαρμόσει την «επιλεκτική προσοχή» του, όπως κατά την αι-

σθητική ανάγνωση του λογοτεχνικού κειμένου, και στην πληροφοριακή ανάγνω-

ση/χρήση του λεξικού, με αποτέλεσμα οι πληροφορίες που θα επιλέξει να αντλήσει 

από τον ορισμό μιας λέξης να διαφέρουν από των άλλων συμμαθητών/τριών-

συναναγνωστών/στριών του. Αυτή η διαφοροποίηση θα οδηγήσει σε έναν γόνιμο 

διάλογο σχετικά με την αξία των λέξεων του λογοτεχνικού κειμένου και τα υπονο-

ούμενα νοήματα που ενδέχεται να νομιμοποιούνται μέσω των συνδέσεών τους με 

άλλες λέξεις σε διάφορες περισσότερο ή λιγότερο παγιωμένες φράσεις, όπως αυτές 

καταγράφονται στον λεξικογραφικό ορισμό τους.  

Μέσα από την παραπάνω διαδικασία λεξικογραφικής αναζήτησης οι μαθη-

τές/τριες έρχονται σε επαφή με τον πλούτο και την αξία τόσο της λογοτεχνικής έκ-

φρασης όσο και της γλώσσας γενικά (Χατζηδήμου, 2015, σ. 50). Το συμπέρασμα 

αυτό συντείνει στην αντιμετώπιση της Γλώσσας και της Λογοτεχνίας ως αδιάσπα-

στων τμημάτων ενός και αδιαίρετου μαθήματος, όπως ισχύει με βάση τα τρέχοντα 

Αναλυτικά Προγράμματα Γυμνασίου και Λυκείου.  

Ιδιαίτερη αναφορά πρέπει να γίνει στις πολύσημες λέξεις. Τα λεξικά μάς ε-

νημερώνουν για τον πλούτο τέτοιων λέξεων (Χατζηδήμου, 2015, σ. 63-64), οι οποί-

ες τόσο κομβικές κρίνονται για την ερμηνεία στο πλαίσιο του προτεινόμενου μοντέ-

λου λογοτεχνικής ανάγνωσης. Διότι σχετίζονται άμεσα με τη διαδικασία της μετα-

φοράς ως στοιχείου εμπλουτισμού του λεξιλογίου (Ξυδόπουλος, 2008, σ. 61), η ο-

ποία (μεταφορά/μεταφορικός λόγος) χαρακτηρίζει σε μέγιστο βαθμό και τη Λογοτε-

χνία.  

Ένα θετικό αποτέλεσμα της χρήσης του λεξικού κατά τη διδασκαλία της Λο-

γοτεχνίας είναι η ενίσχυση της ατομικής γλωσσικής ανάπτυξης και η καλλιέργεια 

γενικά της γλωσσικής παιδείας (Χατζηδήμου, 2015, σ. 93, 99). Αυτό θεωρούμε πως 

είναι και μέλημα των σπουδαίων λογοτεχνών, δηλαδή η ευαισθητοποίηση του ανα-

γνωστικού κοινού τους σε θέματα γλώσσας, αφού είναι το όργανο της δικής τους 

έκφρασης και αντίληψης του κόσμου.  

Ένας άλλος λόγος για τον οποίον κρίνεται εκ των ων ουκ άνευ η χρήση του 

λεξικού κατά τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας είναι ότι το λεξικό συνιστά ένα εργα-

λείο πολιτισμικού περιεχομένου, ένα εργαλείο γνωριμίας και ανάπτυξης πολιτιστι-

κής ταυτότητας (Hartmann & James, 1998, όπως αναφέρεται στο Χατζηδήμου, 
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Ένα θετικό αποτέλεσμα της χρήσης του λεξικού κατά τη διδασκαλία της Λο-

γοτεχνίας είναι η ενίσχυση της ατομικής γλωσσικής ανάπτυξης και η καλλιέργεια 
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είναι και μέλημα των σπουδαίων λογοτεχνών, δηλαδή η ευαισθητοποίηση του ανα-
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λείο πολιτισμικού περιεχομένου, ένα εργαλείο γνωριμίας και ανάπτυξης πολιτιστι-

κής ταυτότητας (Hartmann & James, 1998, όπως αναφέρεται στο Χατζηδήμου, 
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2015, σ. 75). Επίσης, συμβάλλει στη διαμόρφωση μιας σαφούς εικόνας για τη συμ-

βολή της γλώσσας στον πολιτιστικό τομέα της χώρας (Χατζηδήμου, 2015, σ. 68). 

Από τα παραπάνω συμπεραίνουμε ότι σχετίζεται άμεσα με τον πολιτισμό, βασικός 

πυλώνας του οποίου είναι και η Λογοτεχνία. Επομένως, μέσω του πολιτισμού, τον 

οποίον υπηρετούν και αναδεικνύουν και τα δύο, το λεξικό και η Λογοτεχνία έρχο-

νται να συνδεθούν μεταξύ τους.   

Τέλος, το λεξικό αναφέρεται ως «μέσο και εργαλείο έρευνας για εκπαιδευτι-

κούς, μαθητές και μαθήτριες σχετικά με ζητήματα που αφορούν τη γλώσσα» (Χα-

τζηδήμου, 2015, σ. 96). Η ιδιότητα αυτή ανταποκρίνεται τέλεια στην έκφραση «δη-

μιουργική εξερεύνηση», η οποία προτείνεται, όπως αναφέρθηκε σε προηγούμενη 

ενότητα, από τη Συναλλακτική θεωρία της Rosenblatt, στην οποία βασίζεται το προ-

τεινόμενο μοντέλο λογοτεχνικής ανάγνωσης.   

 

Το προτεινόμενο μοντέλο λογοτεχνικής ανάγνωσης  

1ο στάδιο: Αφόρμηση από τον τίτλο του ποιήματος  

 
Κατά την αρχική φάση της διδασκαλίας λαμβάνει χώρα η αφόρμηση. Ο εκ-

παιδευτικός παροτρύνει τους/τις μαθητές/τριες να παρατηρήσουν τον τίτλο του ποι-

ήματος και με την τεχνική της ιδεοθύελλας να σκεφτούν και να καταγράψουν: α) 

εκφράσεις στις οποίες χρησιμοποιούνται οι λεξικές ή πλήρεις λέξεις του τίτλου ή β) 

άλλες λέξεις που τους έρχονται στο μυαλό και μπορεί να ανήκουν κι αυτές στο (ευ-

ρύτερο) σημασιολογικό πεδίο απ’ όπου προέρχεται η κάθε λέξη του τίτλου. Ο/η εκ-

παιδευτικός συγκεντρώνει τις εκφράσεις αυτές (λεξιλογικές συνάψεις, πολυλεκτικά 

σύνθετα, μεταφορικές εκφράσεις, φράσεις της αργκό, κλπ.) αλλά και όλες τις υπό-

λοιπες λέξεις που «καταθέτουν» οι μαθητές/τριες και όλοι/ες μαζί από κοινού, συνε-

χίζοντας με την τεχνική της ιδεοθύελλας, κάνουν εικασίες και «μαντεψιές» για το 

περιεχόμενο του ποιήματος αξιοποιώντας τις εκφράσεις και τις εναλλακτικές λέξεις 

που συγκεντρώθηκαν. Η συγκεκριμένη δραστηριότητα ενδείκνυται για μονολεκτι-

κούς τίτλους ποιημάτων, προκειμένου να μην είναι χρονοβόρα, διαφορετικά ο/η εκ-

παιδευτικός υποδεικνύει μία λέξη του τίτλου, την οποία κρίνει ως «κεντρικότερη», 

ώστε να διενεργηθεί η δραστηριότητα. Μέσα από τη δραστηριότητα αυτήν προωθεί-

ται η φαντασία των μαθητών/τριών και η δημιουργική σκέψη, κινητοποιείται το εν-

διαφέρον τους για το ποίημα καθώς επίσης προετοιμάζεται το έδαφος για την σχεδόν 

αντίστοιχη δραστηριότητα η οποία θα λάβει χώρα στο τρίτο στάδιο της διδασκαλίας 
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με τη χρήση λεξικού αυτή τη φορά. Η δραστηριότητα αυτή διαρκεί ένα τέταρτο έως 

είκοσι λεπτά της διδακτικής ώρας.   

 

2ο στάδιο: Αρχική ανταπόκριση  

 
Αφού ο/η εκπαιδευτικός διαβάσει στους/στις μαθητές/τριες το ποίημα, βρί-

σκονται πια στη δεύτερη φάση, εκείνη της αρχικής ανταπόκρισης σε αυτό. Εδώ ζη-

τείται από τους/τις μαθητές/τριες να εστιάσουν την προσοχή τους σε λεξικές ή πλή-

ρεις λέξεις του ποιήματος που οι ίδιοι/ες θα επιλέξουν («επιλεκτική προσοχή») και 

χρησιμοποιώντας για άλλη μια φορά τη στρατηγική της ιδεοθύελλας να εκφραστεί 

ο/η καθένας/καθεμιά προφορικά σχετικά με τα συναισθήματα που του/της εγείρουν 

οι συγκεκριμένες λέξεις. Εξυπηρετείται, έτσι, το συναισθηματικό κομμάτι κατά τη 

διαδικασία της μάθησης και προβάλλεται η αισθητική στάση κατά την ανάγνωση. 

Στο σημείο αυτό οι μαθητές/τριες καλούνται να εξωτερικεύσουν με τον δικό τους 

τρόπο την προσωπική τους αντίληψη/εντύπωση σχετικά με τα νοήματα του ποιήμα-

τος βασιζόμενοι/ες στη γλωσσική τους διαίσθηση και στη μη περιγραφική σημασία 

των εκάστοτε επιλεγμένων από αυτούς λέξεων ως κειμενικών δεικτών, η οποία μπο-

ρεί να διαφέρει ανά μαθητή/τρια (επίκληση στο γλωσσικό-εμπειρικό υπόβαθρο των 

αναγνωστών/στριών). Οδηγούνται, έτσι, σε διαφοροποιημένη πιθανώς κατανόηση 

και πολλαπλές υποκειμενικές ερμηνείες του περιεχομένου του ποιήματος, όχι απα-

ραίτητα αντικρουόμενες αλλά κατά πάσα πιθανότητα σε αναζήτηση ενός κοινού υ-

ποβάθρου, το οποίο κατά κάποιον τρόπο θα τις συνέχει. Η δραστηριότητα αυτή 

διαρκεί την υπόλοιπη διδακτική ώρα που έχει απομείνει μετά την αφόρμηση και επι-

κεντρώνεται στην αισθητική εμπειρία της ανάγνωσης, την προσωπική αυτοεξερεύ-

νηση και την συνακόλουθη απόλαυση που προκύπτει από αυτές.   

 

3ο στάδιο: Τελειοποίηση της ανταπόκρισης  

 
Στο τρίτο στάδιο του προτεινόμενου μοντέλου οι μαθητές/τριες είναι χωρι-

σμένοι/ες σε ομάδες και στόχος είναι η όσο το δυνατόν πληρέστερη κατανόηση και 

νοηματοδότηση του λογοτεχνικού κειμένου. Τελικά, όμως επέρχεται και η αισθητι-

κή απόλαυση χάρη στην κατανόηση της επιτυχίας της λεκτικής έκφρασης του εκά-

στοτε λογοτέχνη/δημιουργού μέσα από την αναψηλάφηση της ιδιοσυστασίας της. 

Ως παράλληλος στόχος τίθεται και ο εμπλουτισμός του λεξιλογίου των μαθη-
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ΠΑΡΑΣΚΕΥΗ ΑΚΡΙΤΙΔΟΥ 

τών/τριών-αναγνωστών/στριών και η ενίσχυση των γλωσσικών πολιτισμικών δε-

σμών. Με το στάδιο αυτό εξυπηρετείται το γνωστικό κομμάτι της μάθησης και προ-

τάσσεται η πληροφοριακή στάση κατά την ανάγνωση και επεξεργασία ενός λογοτε-

χνικού κειμένου. Κάθε ομάδα αναλαμβάνει από μία λέξη που θα υποδείξει ο/η εκ-

παιδευτικός επιλεγμένη μέσα από το υπό μελέτη ποίημα. Η ανακαλυπτική δραστη-

ριότητα που ανατίθεται σε κάθε ομάδα για τη λέξη που της έχει δοθεί είναι να την 

αναζητήσουν σε ένα έντυπο ή ηλεκτρονικό ερμηνευτικό λεξικό και να σημειώσουν 

στοιχεία από τον ορισμό της, τα οποία θα αντικατοπτρίζουν τις κοινές για όλους και 

προϋπάρχουσες γνώσεις των ομιλητών/τριών της νέας ελληνικής για το «περιβάλ-

λον» της λέξης αυτής. Τα στοιχεία που ενδιαφέρουν είναι α) η σημασία ή οι σημασί-

ες της λέξης και β) οι συμφράσεις ή λεξιλογικές συνάψεις στις οποίες απαντά η εκά-

στοτε λέξη, με έμφαση στις μεταφορικές εκφράσεις, καθώς και γ) η σημασία των 

εκφράσεων αυτών. Οι μαθητές/τριες σημειώνουν τις πληροφορίες αυτές σε σχήμα 

άστρου γύρω από τη λέξη. Επίσης, επισημαίνουν αν πρόκειται για πολύσημη λέξη. 

Αφού οι μαθητές/τριες συγκεντρώσουν αυτές τις πληροφορίες, σε μια επόμενη διδα-

κτική ώρα τις μοιράζονται μεταξύ τους με τις υπόλοιπες ομάδες και τις «μεταφέ-

ρουν» νοερά στο πλαίσιο του ποιήματος συνδέοντάς τες με τις υπόλοιπες λέξεις και 

το περιεχόμενό τους σε μια προσπάθεια να εξαγάγουν κάποιο κοινό αντικειμενικό 

νόημα για το ποίημα ως όλον. Συνιστά, επομένως, μια διαδικασία μεταφοράς στοι-

χείων και της ίδιας της σκέψης, μετωνυμική όμως στη βάση της, καθώς αφορά γειτ-

νιάζουσες πληροφορίες εντός ενός λεξιλογικού ορισμού. Συγκεκριμένα, οι σημασίες 

που φέρουν οι εκφράσεις όπου απαντά η εκάστοτε λέξη αξιοποιούνται για να ε-

μπλουτιστεί η «αξία» της λέξης ως στοιχείου που στέκει αυτόνομο μέσα στο ποίημα 

αρχικά και δευτερευόντως σε συνδυασμό με τις υπόλοιπες. Πρόκειται για την αξιο-

ποίηση των σχέσεων συνάφειας ή εν παρουσία των λέξεων αυτών, όπως ορίζονται 

από τον Jakobson, οι οποίες όμως τελούν εν απουσία στη συγκεκριμένη περίπτωση, 

εφόσον δεν ανευρίσκονται μέσα στο ποίημα και οι μαθητές/τριες τις έχουν συγκε-

ντρώσει από το ερμηνευτικό λεξικό. Αυτές οι σχέσεις εν παρουσία που λείπουν αλ-

λά θεωρητικά μπορεί να τις «κουβαλά» στη γλωσσική του «σκευή» ο/η εκάστοτε 

ποιητής/τρια και ίσως συνοδεύουν κρυφά και υπαινικτικά την έκφρασή του/της 

μπορούν να αποτελέσουν τη βάση υπονοούμενων νοημάτων και μιας δεύτερης ανά-

γνωσης του ποιήματος, αν οι μαθητές/τριες συσχετίσουν τη σημασία τους με το 

πλαίσιο του ποιήματος. Η άποψη αυτή ενισχύεται από τα λεγόμενα της Langer 

(1989, 1995, όπως αναφέρεται στο Χρυσός, 2020, σελ. 47) ότι «όσο οι αναγνώστες 
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παρακινούνται από περιέργεια τόσο ο ορίζοντας από πιθανότητες σχετικά με την 

αίσθηση του κειμένου ως όλου μεταβάλλεται κατόπιν διευκρινίσεων που κάνουν για 

νέες νοηματοδοτήσεις». Αυτόν τον διευκρινιστικό ρόλο καλείται να παίξει το ερμη-

νευτικό λεξικό σε μια διαδικασία δημιουργικής εξερεύνησης με αφορμή και κέντρο 

το λογοτεχνικό κείμενο. Ενδέχεται, επιπλέον, στη βάση της σημασίας που λαμβάνει 

μια λέξη μέσω των συμφράσεών της (π.χ. «κακός» για το επίθετο «μαύρος», π.χ. 

«μαύρη μαγεία», «μαύρη ζωή», κλπ.) να «χτίζεται» ο συμβολικός χαρακτήρας και 

ταυτότητα μιας λέξης, την οποία οι μαθητές/τριες θα είναι σε θέση να συναγάγουν, 

να αποσυμβολίσουν και να κατανοήσουν. Στο στάδιο αυτό οι μαθητές/τριες αξιο-

ποιώντας βέβαια και τη γλωσσική τους διαίσθηση και την επιλεκτική τους προσοχή 

στηρίζονται εξ ολοκλήρου στα αντικειμενικά δεδομένα ενός ερμηνευτικού λεξικού. 

Γι’ αυτό θα μπορούσαμε να πούμε ότι και οι ερμηνείες που θα δώσουν από κοινού 

στο ποίημα θα έχουν έναν λιγότερο υποκειμενικό χαρακτήρα και, μάλιστα, θα προ-

λαμβάνονται και θα εμποδίζονται οι παρερμηνείες. Η δραστηριότητα αυτή, η οποία 

διακρίνεται α) στη χρήση του λεξικού και β) στη συζήτηση στην ολομέλεια της τά-

ξης, κατά την οποία επανέρχεται η αισθητική στάση απέναντι στο ποίημα με την 

προβολή των πληροφοριών για τις λέξεις του ποιήματος πάνω στο τι μπορεί τελικά 

να «σημαίνει», διαρκεί δύο διδακτικές ώρες.   

 

4ο στάδιο: Έκφραση της ανταπόκρισης    

 
Κατά το τέταρτο και τελευταίο στάδιο του προτεινόμενου μοντέλου, το ο-

ποίο παρακολουθεί τις φάσεις που προτείνονται από την Συναλλακτική θεωρία, οι 

μαθητές/τριες καλούνται να εκφράσουν την ανταπόκρισή τους στο κείμενο μέσα 

από μια διακαλλιτεχνική προσέγγισή του. Για παράδειγμα μπορούν να δημιουργή-

σουν με το κατάλληλο διαθέσιμο διαδικτυακό εργαλείο ένα συννεφόλεξο (word 

cloud) με λέξεις του ποιήματος και σε σχήμα αντιπροσωπευτικό κάποιου κεντρικού 

νοήματος, όπως αυτό θα έχει αναδειχθεί κατά την ανάγνωση και ερμηνεία του ποιή-

ματος.  

Μια άλλη διακαλλιτεχνική δραστηριότητα θα μπορούσε να είναι η δημιουρ-

γία μιας εικόνας (υπό τύπον σουρεαλιστικού πίνακα), όπου θα υπάρχει χώρος και θα 

συγχωνεύονται οι απεικονίσεις όλων των σχετικών λεξιλογικών συνάψεων και του 

συμφραστικού πλαισίου των λέξεων ή μιας λέξης του ποιήματος με στόχο τη συγκε-

ντρωτική απόδοση του πολυπρισματικού του νοήματος κατ’ αντιστοιχία με τις νοε-
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ξης, κατά την οποία επανέρχεται η αισθητική στάση απέναντι στο ποίημα με την 

προβολή των πληροφοριών για τις λέξεις του ποιήματος πάνω στο τι μπορεί τελικά 

να «σημαίνει», διαρκεί δύο διδακτικές ώρες.   

 

4ο στάδιο: Έκφραση της ανταπόκρισης    

 
Κατά το τέταρτο και τελευταίο στάδιο του προτεινόμενου μοντέλου, το ο-

ποίο παρακολουθεί τις φάσεις που προτείνονται από την Συναλλακτική θεωρία, οι 

μαθητές/τριες καλούνται να εκφράσουν την ανταπόκρισή τους στο κείμενο μέσα 

από μια διακαλλιτεχνική προσέγγισή του. Για παράδειγμα μπορούν να δημιουργή-

σουν με το κατάλληλο διαθέσιμο διαδικτυακό εργαλείο ένα συννεφόλεξο (word 

cloud) με λέξεις του ποιήματος και σε σχήμα αντιπροσωπευτικό κάποιου κεντρικού 

νοήματος, όπως αυτό θα έχει αναδειχθεί κατά την ανάγνωση και ερμηνεία του ποιή-

ματος.  

Μια άλλη διακαλλιτεχνική δραστηριότητα θα μπορούσε να είναι η δημιουρ-

γία μιας εικόνας (υπό τύπον σουρεαλιστικού πίνακα), όπου θα υπάρχει χώρος και θα 

συγχωνεύονται οι απεικονίσεις όλων των σχετικών λεξιλογικών συνάψεων και του 

συμφραστικού πλαισίου των λέξεων ή μιας λέξης του ποιήματος με στόχο τη συγκε-

ντρωτική απόδοση του πολυπρισματικού του νοήματος κατ’ αντιστοιχία με τις νοε-
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ρές εικόνες που σχηματίζουν οι αναγνώστες/στριες κατά τη συναλλαγή με το κείμε-

νο και την υπερβατική εμπειρία που πιθανώς αποκομίζουν (Nell, 1994, όπως αναφέ-

ρεται στο Μαλαφάντης & Χρυσός, 2012, σ. 8). Το ζητούμενο της εργασίας αυτής 

είναι να προβληματιστούν οι μαθητές/τριες σχετικά με τον τρόπο συνδυασμού και 

συμπαράταξης των εικόνων, ώστε να δίνεται η εντύπωση μιας ομαλής μετάβασης 

από το ένα νόημα στο άλλο και ταυτόχρονα να αναδεικνύονται στην εικόνα τρόποι 

ερμηνευτικής προσέγγισης του ποιήματος, με το οποίο η εικόνα θα «συνομιλεί».  

 

Ενδεικτικό παράδειγμα ερμηνευτικής προσέγγισης ποιήματος: «Η καταστροφή των 

Ψαρών» του Διονύσιου Σολωμού 

 
Α) Αφόρμηση: Στους/στις μαθητές/τριες δίνεται, αρχικά, ο τίτλος του ποιή-

ματος «Η καταστροφή των Ψαρών» και τους ζητείται να πουν ό,τι τους έρχεται στο 

μυαλό ακούγοντας τη λέξη «καταστροφή». Λέξεις και φράσεις που μπορεί να τους 

έρθουν στο μυαλό είναι «ολική» (καταστροφή), «πυρκαγιά», «πλημμύρα», «σει-

σμός», «θεομηνία», «ολοσχερώς» (καταστράφηκε), «βόμβα» κ.λπ. Στη συνέχεια 

τους ζητείται να εικάσουν το περιεχόμενο του ποιήματος με βάση τον τίτλο του και 

με άξονα τις λέξεις που τους ήρθαν στο μυαλό. 

Β) Αρχική ανταπόκριση: Ο/η εκπαιδευτικός διαβάζει το ποίημα στην τάξη 

και ζητείται από τους/τις μαθητές/τριες να εκφράσουν τα συναισθήματά τους για 

λέξεις που θα επιλέξουν οι ίδιοι/ες από το ποίημα. Για παράδειγμα μπορεί με βάση 

τη φράση «ολόμαυρη ράχη» να νιώθουν θλίψη και αποτροπιασμό, γιατί καταλαβαί-

νουν ότι η περιοχή κάηκε. Ύστερα, μπορεί να νιώθουν στενοχώρια και συμπόνια για 

τη μοναξιά της Δόξας. Ίσως όμως να αισθάνονται και σεβασμό και υπερηφάνεια για 

τα «λαμπρά παλικάρια». Όλα αυτά τα συναισθήματα συγκεντρώνονται και αξιοποι-

ούνται ως τμήματα μιας ερμηνείας του ποιήματος, για το οποίο τελικά δεν καταλή-

γουμε αν στόχος του είναι να αποδώσει τιμή στους ήρωες περισσότερο από το να 

διεγείρει και να μεταδώσει αρνητικά συναισθήματα για την καταστροφή του νησιού 

από τους αντιπάλους.  

Γ) Τελειοποίηση της ανταπόκρισης: Οι μαθητές/τριες χωρίζονται σε δύο ο-

μάδες. Η μία ομάδα αναλαμβάνει να εξετάσει τη λέξη «μονάχη» και η δεύτερη ομά-

δα αναλαμβάνει να εξετάσει τη λέξη «στεφάνι» χρησιμοποιώντας ένα έντυπο ή ένα 

ηλεκτρονικό ερμηνευτικό λεξικό ή και τα δύο συνδυαστικά (Λεξικό της κοινής νεο-

ελληνικής, 2006-2008• Μπαμπινιώτης, 2006). Η λέξη «μονάχη» προέρχεται από το 
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λήμμα «μοναχός», το οποίο είναι πολύσημο. Σημαίνει «καλόγερος» και «μόνος». Ο 

καλόγερος έχει αφιερώσει τη ζωή του επίσημα στη λατρεία του Θεού. Έτσι, η Δόξα 

θα μπορούσαμε να πούμε ότι έχει αφιερωθεί στα παλικάρια, τα οποία «μελετά» και 

λατρεύει αποδίδοντάς τους έτσι θεϊκά χαρακτηριστικά. Έπειτα, στο πλαίσιο της ση-

μασίας «μόνος» βρίσκουμε τις εκφράσεις α) «μιλάει μόνος» / «μονολογεί», β) «έ-

μεινε μοναχός κι έρημος», γ) «μοναχός σου χόρευε κι όσο θέλεις πήδα», δηλαδή 

χωρίς την επέμβαση ή βοήθεια από άλλους/ες, δ) «ζει μοναχός», δηλαδή χωρίς οικο-

γένεια, ε) «από μοναχός του», δηλαδή με δική του υπαιτιότητα, στ) «σκυλί μοναχό», 

δηλαδή πραγματικός, γνήσιος, ανθεκτικός, σκληρός. Η συνεισφορά αυτών των εκ-

φράσεων στον εμπλουτισμό του νοήματος του ποιήματος θα μπορούσε με την από-

δοση των σημασιών των εκφράσεων στην αποκωδικοποίηση της αξίας της λέξης 

«μονάχη» να συνίσταται στα εξής: α) όλοι/ες έχουν παραλογίσει από την καταστρο-

φή, π.χ. οι γυναίκες και μανάδες, και περπατούν μόνες τους και παραμιλούν λόγω 

της απώλειας των παλικαριών τους, β) το νησί έχει ερημώσει, γ) καμιά από τις Με-

γάλες Δυνάμεις δεν επενέβη, ώστε να αποσοβήσει την καταστροφή, αλλά πάλεψαν 

μόνοι/ες, δ) οικογένειες στο νησί ξεκληρίστηκαν, ε) ήταν επιλογή των παλικαριών 

να αντισταθούν και να δοξαστούν για το ελεύθερο φρόνημά τους και στ) οι ένδοξοι 

ήρωες στάθηκαν σκληροί και ανθεκτικοί κατά την αντίσταση στον κατακτητή αλλά 

και η δόξα που τους αποδόθηκε ήταν γνήσια και μοναδική, αφού σύμφωνα με το 

ηλεκτρονικό λεξικό Τριανταφυλλίδη η αρχαία σημασία της λέξης ήταν «μοναδι-

κός». Όσον αφορά τη λέξη «στεφάνι», βρίσκουμε τις εξής εκφράσεις: α) «στεφάνι 

ελιάς» ως έπαθλο σε αγώνες ή τιμητική διάκριση, β) «πρωτομαγιάτικο στεφάνι» από 

αγριολούλουδα, γ) «ακάνθινο στεφάνι» που φόρεσαν στον Χριστό κατά τη Σταύρω-

ση, δ) «βάζω στεφάνι» δηλαδή παντρεύομαι, ε) «σέβομαι το στεφάνι μου» δηλαδή 

είμαι πιστός/ή, στ) «καταθέτω στεφάνι» σε κηδεία ή στο νεκρικό μνημείο κάποιου ή 

κάποιων ηρώων/ίδων. Αυτά που μπορούμε να συναγάγουμε από τον συσχετισμό της 

σημασίας αυτών των εκφράσεων με τα δεδομένα του ποιήματος θα ήταν αντίστοιχα 

τα εξής: α) τα παλικάρια του ποιήματος αξίζουν να δοξάζονται ως τιμητική διάκριση 

στον αγώνα ζωής και θανάτου που έδωσαν (μεταφορά Η ΖΩΗ ΕΙΝΑΙ ΑΓΩΝΑΣ), β) 

τα παλικάρια που έπεσαν κατά την καταστροφή των Ψαρών ήταν στο άνθος της ηλι-

κίας τους, νεαρά και φρέσκα σαν λουλούδια που τα έκοψαν γρήγορα (μεταφορά Ο 

ΑΝΘΡΩΠΟΣ ΕΙΝΑΙ ΛΟΥΛΟΥΔΙ), γ) τα παλικάρια που σκοτώθηκαν και τα μελετά 

η Δόξα θυσιάστηκαν και υπέφεραν μαρτύριο αντίστοιχο με του Χριστού (μεταφορά 

Η ΠΑΤΡΙΔΑ ΕΙΝΑΙ ΘΡΗΣΚΕΙΑ), δ) τα νεαρά παλικάρια αυτά «παντρεύτηκαν» τη 
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ση, δ) «βάζω στεφάνι» δηλαδή παντρεύομαι, ε) «σέβομαι το στεφάνι μου» δηλαδή 

είμαι πιστός/ή, στ) «καταθέτω στεφάνι» σε κηδεία ή στο νεκρικό μνημείο κάποιου ή 

κάποιων ηρώων/ίδων. Αυτά που μπορούμε να συναγάγουμε από τον συσχετισμό της 

σημασίας αυτών των εκφράσεων με τα δεδομένα του ποιήματος θα ήταν αντίστοιχα 

τα εξής: α) τα παλικάρια του ποιήματος αξίζουν να δοξάζονται ως τιμητική διάκριση 

στον αγώνα ζωής και θανάτου που έδωσαν (μεταφορά Η ΖΩΗ ΕΙΝΑΙ ΑΓΩΝΑΣ), β) 

τα παλικάρια που έπεσαν κατά την καταστροφή των Ψαρών ήταν στο άνθος της ηλι-

κίας τους, νεαρά και φρέσκα σαν λουλούδια που τα έκοψαν γρήγορα (μεταφορά Ο 

ΑΝΘΡΩΠΟΣ ΕΙΝΑΙ ΛΟΥΛΟΥΔΙ), γ) τα παλικάρια που σκοτώθηκαν και τα μελετά 

η Δόξα θυσιάστηκαν και υπέφεραν μαρτύριο αντίστοιχο με του Χριστού (μεταφορά 
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Δόξα, γιατί ε) σεβάστηκαν και υπερασπίστηκαν την πατρίδα τους, στην οποία ήταν 

πιστοί (μεταφορά Η ΠΑΤΡΙΔΑ ΕΙΝΑΙ ΑΧΩΡΙΣΤΟΣ ΣΥΖΥΓΟΣ), και, τέλος, στ) 

αξίζουν να τους θυμόμαστε και να τους τιμούμε με μνημείο και κατάθεση στεφά-

νων. Φαίνεται, λοιπόν, ότι περισσότερο από την ίδια την καταστροφή των Ψαρών 

στο ποίημα αναδεικνύεται το ήθος των υπερασπιστών της πατρίδας, όπως διαγράφε-

ται το προφίλ τους μέσα από την εμβάθυνση στο «προφίλ» / «αξία» επιλεγμένων 

λέξεων του ποιήματος. Άλλωστε, όπως γίνεται και στην περίπτωση αυτή μέσα από 

τη λέξη «στεφάνι», είναι σύνηθες στην ποίηση του Σολωμού να διασυνδέονται η 

θρησκεία με τον θάνατο και ο έρωτας («παντρεύτηκαν» την προσωποποιημένη Δό-

ξα, η Δόξα τους ανήκει) με την αγνότητα (θυσιάστηκαν στο άνθος της νιότης τους 

για την πατρίδα) (Σταθόπουλος, 2006, σ. 259• Μάκριτζ, 1995, σ. 7, 58-59).    

Δ) Έκφραση της ανταπόκρισης: Οι μαθητές/τριες θα μπορούσαν να ζωγρα-

φίσουν μια εικόνα, η οποία θα περιλαμβάνει διάφορα είδη στεφάνων (γάμου, κηδεί-

ας, Πρωτομαγιάς, τιμής σε ήρωες, Ολυμπιακών αγώνων) ίσως σε σχήμα άστρου, τα 

οποία θα αποδίδονταν (ίσως από την προσωποποιημένη Δόξα) στους/στις ήρω-

ες/ίδες, που θα βρίσκονταν στο κέντρο της εικόνας.       

 

Αξιολόγηση  
 

Το μοντέλο λογοτεχνικής ανάγνωσης ποιήματος που προτείνεται εδώ κρίνε-

ται επαρκές και επιτυχές στην περίπτωση που στην πράξη καταφέρνει να εμπλουτί-

σει τις ερμηνευτικές δοκιμές ενός μαθητικού κοινού, όπως αυτές ξεπροβάλλουν μέ-

σα από τον – παρόντα και απόντα – λεξιλογικό πλούτο του ποιήματος, του/της ποιη-

τή/τριας και των αναγνωστών/στριών, να αναδείξει τον πολυσχιδή χαρακτήρα του 

εκάστοτε ποιήματος και τις γλωσσικές ευαισθησίες του/της δημιουργού του και να 

προκαλέσει αφορμές τόσο για γόνιμες συναλλαγές των μαθητών/τριών με το ποίημα 

αλλά και με το λεξικό όσο και για παραγωγικό και δημοκρατικό διάλογο μεταξύ 

τους στην ολομέλεια της τάξης.  

 

Συμπεράσματα  

 
Συνοψίζοντας, καταλήγουμε στα εξής συμπεράσματα:  

α) Το προτεινόμενο μοντέλο λογοτεχνικής ανάγνωσης αποτελεί μια ολοκλη-

ρωμένη αναγνωστική πρόταση με τη χρήση λεξικού στο πλαίσιο διδασκαλίας της 
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Λογοτεχνίας για μαθητές Γυμνασίου και Λυκείου και μπορεί να προσαρμοστεί κάλ-

λιστα τόσο στο γνωστικό επίπεδο των μαθητών όσο και στα ανθολογούμενα στο ε-

κάστοτε εγχειρίδιο Λογοτεχνίας κείμενα. 

β) Για την εφαρμογή του προτεινόμενου μοντέλου λογοτεχνικής ανάγνωσης 

απαιτείται η κατάλληλη προετοιμασία από τον εκπαιδευτικό και συγκεκριμένα: i) η 

επιλογή «πρόσφορων» λογοτεχνικών έργων που περιέχουν πολύσημες λέξεις ή λέ-

ξεις που χρησιμοποιούνται ως σύμβολα, ii) η αναζήτηση των παραπάνω λέξεων του 

κειμένου σε ένα ερμηνευτικό λεξικό, το οποίο και θα παρασχεθεί στους μαθητές και 

iii) η διερεύνηση του τι μπορεί να κομίζει ερμηνευτικά στο λογοτεχνικό κείμενο η 

λεξιλογική τους ερμηνεία (ή τμηματικές πληροφορίες που περιέχονται στο εκάστοτε 

λήμμα), ώστε να είναι σε θέση ο/η ίδιος/α να υποβοηθήσει τους/τις μαθητές/τριες 

στη δημιουργική τους γλωσσική εξερεύνηση, στις (συνειρμικές) συνδέσεις και στην 

τελική – ή τελικές – ερμηνεία/ες.  

γ) Ανάλογα με το πλήθος των λέξεων που θα επιλεγούν από τον/την εκπαι-

δευτικό για δημιουργική εξερεύνηση-αναζήτηση στο ερμηνευτικό λεξικό θα μπο-

ρούσε να καταρτιστεί αντίστοιχος αριθμός ομάδων των μαθητών/τριών, χωρίς να 

αποκλείεται να λειτουργήσει η τάξη ομαδοσυνεργατικά ακόμη και με το ίδιο γλωσ-

σικό υλικό προς αναζήτηση, ώστε να αντιπαραβληθούν οι πιθανές ερμηνείες κάθε 

ομάδας.  

δ) Μέσα από το συγκεκριμένο μοντέλο λογοτεχνικής ανάγνωσης προάγεται 

αφενός η δημιουργικότητα των μαθητών/τριών-αναγνωστών/στριών αφετέρου ο ερ-

μηνευτικός διάλογος και εξισορροπείται η υποκειμενική ματιά με μια πιο «αντικει-

μενική» χάρη στο λεξικό οριοθέτηση των λογοτεχνικών νοημάτων στη βάση της 

γλωσσικής τους διατύπωσης στο εκάστοτε κείμενο.   

ε) Φρονούμε ότι το προτεινόμενο μοντέλο λογοτεχνικής ανάγνωσης δύναται 

να έχει ευρεία εφαρμογή και να μην αφορά μόνο ή κυρίως τη μοντέρνα ποίηση, α-

φού η Λογοτεχνία στο σύνολό της έχει για πρώτη ύλη τις λέξεις με ό,τι συμβολι-

σμούς, πρωτεύουσες και δευτερεύουσες σημασίες, συνδέσεις, συνειρμούς και πολι-

τισμικό φορτίο κουβαλούν αυτές στο πέρασμα του χρόνου. Μπορεί, επομένως, να 

εφαρμοστεί κατά περίπτωση όπου ο/η εκπαιδευτικός κρίνει κατάλληλο σύμφωνα με 

τη διδακτική στοχοθεσία και πάντα με σεβασμό στα ποιητικά έργα και τους/τις δη-

μιουργούς τους. 

στ) Μέσα από την εφαρμογή του προτεινόμενου μοντέλου λογοτεχνικής α-

νάγνωσης τονίζεται η νοηματική πολυσθένεια του εκάστοτε λογοτεχνικού έργου χά-
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ΠΑΡΑΣΚΕΥΗ ΑΚΡΙΤΙΔΟΥ 

ρη στις επιλογές που δίνουν για την ερμηνεία οι πληροφορίες για τις λέξεις του λο-

γοτεχνικού κειμένου στο λεξικό ανάλογα με το πώς θα τις εκλάβει και θα τις αξιο-

ποιήσει στην ερμηνευτική εκδοχή του ο/η κάθε μαθητής/τρια.  

ζ) Αναδεικνύεται ανάγλυφα με βάση τα παραπάνω η άρρηκτη σχέση Γλώσ-

σας και Λογοτεχνίας, την οποία οφείλει ο/η εκπαιδευτικός να προβάλει και να προ-

ωθήσει μέσα από τη διδασκαλία και των δύο αντικειμένων.   

η) Καταδεικνύεται η αξία του λεξικού ως ανερχόμενου χρήσιμου εργαλείου 

όχι μόνο σε ένα πρώτο επίπεδο γλωσσικής εξομάλυνσης αλλά και σε ένα δεύτερο 

επίπεδο αποκωδικοποίησης των λέξεων-συμβόλων ενός λογοτεχνικού έργου – ιδίως 

ποιήματος.   
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Περίληψη 

Η διδασκαλία του ελληνικού παραδοσιακού χορού πραγματοποιείται σήμερα σε όλες τις βαθ-

μίδες της εκπαίδευσης μέσω της Φυσικής Αγωγής. Συμβάλλει στη γνωριμία του μαθητικού και 

φοιτητικού πληθυσμού με στοιχεία της συλλογικής μνήμης, στην ανάπτυξη δημιουργικού πε-

ριβάλλοντος, στην απελευθέρωση της φαντασίας και στην επικοινωνία. Πραγματοποιείται ε-

πίσης και μέσω της άτυπης μάθησης, της καθημερινής εμπειρίας και αλληλεπίδρασης του ατό-

μου με το περιβάλλον (επιτελεστικά γεγονότα, παραστασιακές επιτελέσεις, επιμορφώσεις). Σε 

προγραμματισμένες και καινοτόμες μαθησιακές διαδικασίες της αναβίωσης, αναδημιουργίας 

και ανασύνθεσης της αυτοσχεδιαστικής κίνησης του ελληνικού παραδοσιακού χορού στο σύγ-

χρονο μετασχηματιζόμενο περιβάλλον και στη λεγόμενη «δεύτερη» ύπαρξή του, διαπιστώνε-

ται πως ο/η εκπαιδευτικός, μέσω του αυτοσχεδιασμού, μπορεί να ενισχύσει την αυθόρμητη 

δημιουργία του ατόμου και της ομάδας. Μπορεί να ενθαρρύνει την απελευθέρωση της δη-

μιουργικότητας, την επικοινωνία, την πολυαισθητηριακή προσέγγιση της κίνησης, τη σωματο-

ποίηση των συναισθημάτων και σκέψεων, την κατανόηση της διαλεκτικής σχέσης θεωρίας και 

πράξης στον χορό. 

 

Λέξεις κλειδιά: ελληνικός παραδοσιακός χορός, αυτοσχεδιασμός, διδασκαλία, χορογραφική 

σύνθεση 
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Abstract 
 

Greek traditional dance teaching forms part of Physical Education at every educational level. 

They encourage primary and secondary education students to approach elements of collective 

memory, develop a creative environment, and liberate fantasy and communication. Greek tra-

ditional dance can also be learnt informally through everyday experience and interaction with 

the environment (e.g., performative events, training sessions). In scheduled and innovative 

learning processes of revival, recreation and reconstruction of the improvisational movement 

of Greek traditional dance in the modern, transforming environment and its ‘second’ exist-

ence, it is ascertained that the teacher enhances spontaneous individual and team creation 

through improvisation. They stimulate the release of creativity, communication, the multi-

sensory approach of movement, the embodiment of emotions and thoughts, and the under-

standing of the dialectical relationship between theory and practice in dance. 

 

Key words: Greek traditional dance, improvisation, teaching, choreographic composition 

 

 

Εισαγωγικό Πλαίσιο 

Διαχρονικές όψεις του ελληνικού παραδοσιακού χορού και αυτοσχεδιασμού 

Στην περίοδο της νεότερης Ελλάδας, ο ρόλος της μουσικής παράδοσης ήταν 

ιδιαίτερα σημαντικός στη διατήρηση της συλλογικής δημιουργίας, της γλώσσας, των 

λαϊκών εθίμων, της θρησκείας και όλων των συναφών στοιχείων που δηλώνουν τον 

χαρακτήρα της ελληνικής κοινότητας. Ο λαός χόρευε και τραγουδούσε με τη συνοδεία 

ή με την απουσία παραδοσιακής ζυγιάς ή κομπανίας, συνδυάζοντας την ψυχαγωγία με 

τη συμβολή στη συνέχιση των πολιτισμικών δρώμενων στον χώρο και στον χρόνο. Το 

παραπάνω γεγονός παρατηρεί και η Αμερικανίδα εθνοχορολόγος και ερευνήτρια 

Yvonne Hunt: «Ένα από τα πιο θαυμάσια πράγματα για τους Έλληνες και τους χορούς 

τους είναι ότι τους εκτελούν ακόμα στις περισσότερες, αν όχι όλες, εορταστικές εκδη-

λώσεις» (2004, σ. 141). 

Ο κοινωνικός και τελετουργικός χαρακτήρας του ελληνικού παραδοσιακού χο-

ρού και του αυτοσχεδιασμού, ως έκφραση και δημιουργία του ατόμου χορευτή/τριας 

και της ομάδας στο τοπικό δημόσιο και ιδιωτικό λαϊκό χοροστάσι, λειτούργησε μέχρι 

και το πρώτο μισό του 20ου αιώνα. Έκτοτε, η μορφή και η λειτουργία του μετασχημα-

τίζεται, όπως συνολικά μετασχηματίζεται και η κοινωνική ζωή. Με τη μετακίνηση των 
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αγροτικών πληθυσμών στα αστικά κέντρα και το γενικότερο μεταναστευτικό κύμα της 

εποχής, το άτομο και η ομάδα χάνουν τη συμβιωτική τους ταυτότητα και προσαρμόζο-

νται στις κατ’ επιλογή αστικές πρακτικές των μεγαλύτερων ή μικρότερων πόλεων, 

τόσο των εγχώριων προορισμών όσο και του εξωτερικού. Τέτοια φαινόμενα συμπαρέ-

συραν μεταξύ άλλων και τον ελληνικό παραδοσιακό χορό και τον αυτοσχεδιασμό που 

πέρασαν από την κοινωνία της υπαίθρου σε θεατρικούς χώρους, στις καλλιτεχνικές 

δράσεις πολιτιστικών και άλλων συλλόγων, στις βαθμίδες της εκπαίδευσης, με σκοπό 

τη διατήρηση της ιστορικής και πολιτισμικής μνήμης. Πρόκειται δηλαδή για φαινόμενα 

αναβίωσης, αναπαράστασης και μελέτης του ελληνικού παραδοσιακού χορού και του 

αυτοσχεδιασμού μέσα από εμπνευσμένες καλλιτεχνικές δημιουργίες και εκπαιδευτικές 

πράξεις και πρακτικές στηριζόμενες όμως στην αυθεντικότητα. Στην ουσία γίνεται α-

ναφορά στην αναδημιουργία της λαϊκής μας κληρονομιάς που κάθε μελέτη και παρου-

σίασή της πρέπει να ανιχνεύει και να αποτυπώνει το ιστορικό και κοινωνικό πλαίσιο 

αυτής της αναδημιουργίας και να βεβαιώνεται η προβληματική σχέση μεταξύ της αυ-

θεντικότητας και της επινόησης της παράδοσης (Hobsbawm & Ranger, 1983, 2004). 

Με δεδομένα αναβίωσης, αναπαράστασης και αναδημιουργίας της χορευτικής 

παράδοσης του ελληνισμού, πριν δεκαετίες, ξεκίνησε ουσιαστικά και η συζήτηση για 

τη λεγόμενη «πρώτη» και «δεύτερη» ύπαρξη του ελληνικού παραδοσιακού χορού και 

του αυτοσχεδιασμού, τη φολκλοροποίησή του, τις σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας 

του. Η Μαρία Κουτσούμπα, καθηγήτρια στο γνωστικό αντικείμενο του ελληνικού πα-

ραδοσιακού χορού, αναφερόμενη στην «πρώτη» και «δεύτερη» ύπαρξή του και σχε-

τικά με τους τρόπους εκμάθησής του διακρίνει σχετικά: 

…στην «πρώτη ύπαρξη», οι τρόποι μετάδοσης και λειτουργίας του χορού 

είναι καθορισμένοι και διαμορφωμένοι μέσα από μακροχρόνιες διαδικα-

σίες καθώς τα άτομα μαθαίνουν να χορεύουν από πολύ μικρή ηλικία, συμ-

μετέχοντας στις διάφορες μουσικο-χορευτικές περιστάσεις της κοινότητάς 

τους, παρατηρώντας και αφομοιώνοντας όλα τα στοιχεία που χαρακτηρί-

ζουν τον κάθε χορό, συνθέτοντας έτσι το χορευτικό ιδίωμα της κάθε κοι-

νότητας. Αντίθετα, στη ‘δεύτερη ύπαρξη’ ο χορός μεταδίδεται από ειδικευ-

μένους χοροδιδασκάλους μέσα σε αίθουσες χορευτικών συλλόγων και σχο-

λών, σχολείων και Πανεπιστημίων (2010, σ. 103). 
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Η Ann Cooper Albright, Αμερικανίδα ακαδημαϊκός και χορογράφος, αναφέρε-

ται στη χορευτική δημιουργία και στη σημαντικότητά της υπογραμμίζοντας τη σύν-

δεση της νόησης και της σωματικής πράξης. Η Albright αναφέρει σχετικά:  

Ο αυτοσχεδιασμός με επαφή είναι ένας τρόπος κίνησης, αλλά και σκέψης. 

Η διαδικασία της απόκτησης δεξιοτήτων και εμπειριών αυτοσχεδιασμού 

και στα δύο αυτά επίπεδα συνειδητοποίησης εμπλουτίζουν απί-

στευτα…τους τρόπους συνδυασμού του σωματικού και του διανοητικού 

χορού (2010, σ. 49). 

Ο αυτοσχεδιασμός είναι βασικό μάθημα στις σπουδές χορού σε όλον τον δυτικό κόσμο 

για τη μελλοντική ενασχόληση με τη χορογραφία. Ερμηνευτικά και σχετικά επίσης, η 

Τσουβαλά (2008), παρουσιάζει τις βασικές αρχές της φαινομενολογίας του χορού κα-

ταγράφοντας τη συμπαγή και σταθερή σχέση σώματος-νου, τον άνθρωπο που δρα ως 

υποκείμενο/αντικείμενο της εμπειρίας, την περιγραφή της εμπειρίας σε πρώτο πρό-

σωπο, την πρόσληψη των αισθητικών ιδιοτήτων της κίνησης, την ερμηνευτική διά-

σταση της αισθητικής πρόσληψης, μια βεβαιότητα της αίσθησης και όχι πάντα της λο-

γικής. 

Για τον αυτοσχεδιασμό στον ελληνικό παραδοσιακό χορό και για τον δημιουρ-

γικό του χαρακτήρα, ο Λευτέρης Δρανδάκης υποστηρίζει μεταξύ άλλων πως ο πρωτο-

χορευτής «…ανασυνθέτει ένα χορό που προϋπάρχει, αλλά η ανασύνθεση αυτή έχει και 

τη δική του σφραγίδα» (1993, σ. 29). Η Βάσω Τυροβολά, αναγνωρίζει επίσης: 

…ο λαϊκός καλλιτέχνης συνθέτει ή (ανα)συνθέτει το έργο (ποίημα-τραγούδι 

χορός-μουσική δημιουργία) τη στιγμή ακριβώς που το ερμηνεύει συγκεντρώ-

νοντας ταυτόχρονα στο πρόσωπό του δύο ιδιότητες: του ερμηνευτή και του 

δημιουργού. Η διαδικασία αυτή η οποία βασίζεται στην πρωτοβουλία του 

καλλιτέχνη και καταργεί την χρονική απόσταση και την πρακτική διάκριση 

ανάμεσα στις δύο ιδιότητες/λειτουργίες, προϋποθέτει γνώση του αντίστοιχου 

«λεξικού» και των κανόνων σύνταξης, αλλά επιτρέπει επιλογές ανάμεσα σε 

εναλλακτικούς τρόπους έκφρασης και σύνθεσης που δεν υπερβαίνουν τα όρια 

του συστήματος… (1999, σ. 102-103). 

Η Κουτσούμπα, καταθέτει επίσης και σχετικά πως:  

Η ίδια η φύση του ελληνικού παραδοσιακού χορού ενέχει τις έννοιες της 

δημιουργικότητας, της συλλογικότητας, του αυτοσχεδιασμού, της ενεργητι-

κότητας, της αλλαγής και του διαρκούς μετασχηματισμού, έννοιες που αντι-

τίθενται σε αυτές της τυποποίησης και παγιοποίησης (2015, σ. 4). 
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Στο ίδιο πλαίσιο και η Αμερικανίδα ακαδημαϊκός Aili Bresnahan επιβεβαιώνει 

πως ο αυτοσχεδιασμός που ορίζεται ως μία αυθόρμητη πράξη και πρακτική στην ουσία 

ερευνάται στη βάση κατά την οποία «περιλαμβάνει δεξιότητες, εκπαίδευση, προγραμ-

ματισμό, περιορισμούς και προνοητικότητα» (2015, σ. 1). 

 

Μέθοδοι διδασκαλίας του ελληνικού παραδοσιακού χορού και αυτοσχεδιασμού  

Πολλές μέθοδοι έχουν προταθεί για τη διδασκαλία του ελληνικού παραδοσια-

κού χορού και χαρακτηρίζονται παιδαγωγικά από τον σκοπό και τους στόχους των μα-

θημάτων, την ταυτότητα των εκπαιδευτικών και των εκπαιδευομένων, τη μορφή (δομή 

και ύφος) του χορού αλλά και τη λειτουργία του. Οι μέθοδοι μπορεί να είναι «έμμεσες» 

και παιδοκεντρικές ή «άμεσες» και δασκαλοκεντρικές. Όπου αναφέρεται «έμμεση», 

εννοείται η μέθοδος που χρησιμοποιείται σε αρχικά μαθήματα και με διαθεματικό πε-

ριεχόμενο στην εκπαίδευση και ο διδάσκων είναι και υποστηρικτής, εμψυχωτής. Οι 

μηχανισμοί της στηρίζονται στον βιωματικό τρόπο μάθησης, τη δημιουργικότητα, τον 

αυτοσχεδιασμό, σε συνδυασμό με μορφές διδασκαλίας όπως η καθοδηγούμενη ανακά-

λυψη, η εφευρετικότητα, η αποκλίνουσα παραγωγικότητα (Κουτσούμπα, 2015). Η έμ-

μεση μέθοδος διδασκαλίας είναι και αυτή που ουσιαστικά εξυπηρετεί τις παιδαγωγικές 

αρχές εκμάθησης βασικών στοιχείων του αυτοσχεδιασμού στον ελληνικό παραδοσιακό 

χορό. 

Αναφορικά με τις εφαρμοσμένες μεθόδους διδασκαλίας στον ελληνικό παρα-

δοσιακό χορό, διάφοροι/ες ερευνητές/τριες και συγγραφείς έχουν καταθέσει τις παρα-

κάτω: μερική, ολική, μιμητική, κοινών κινητικών μοτίβων, συνδυασμός των παρα-

πάνω, όπως μερική-ολική-μιμητική, ολική-μιμητική, μέθοδος κοινών κινητικών μοτί-

βων-μιμητική αλλά και μουσικοκινητική αγωγή και μορφολογική μέθοδος (Καρφής & 

Ζιάκα, 2009). Συμπληρωματικά, οι παραπάνω μέθοδοι έχουν στο παρελθόν προταθεί 

και σε άλλη μελέτη, όπου επιπλέον καταγράφονται ως προτεινόμενες για τη διδασκα-

λία του ελληνικού παραδοσιακού χορού στην Ελλάδα η μέθοδος της ρυθμοκινητικής 

ανάλυσης και η μουσικοκινητική αγωγή με τη μέθοδο Emile Jaques Dalcroze-σύστημα 

Laban-μέθοδος Kodaly-σύστημα Carl Orff (Μαθέ κ.ά., 2008). 
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Εκπαιδευτική πολιτική στον χορό, τον ελληνικό παραδοσιακό χορό και τον αυτο-

σχεδιασμό 

Η Jacqueline Smith-Autard, μία διεθνής προσωπικότητα στην ανάδειξη της α-

ξίας του χορού στην εκπαίδευση, συνιστά τη χρήση της εμπειρίας που προκύπτει μέσα 

από τη διδασκαλία του χορού. Όπως δηλώνει, πρόκειται για εμπειρία που στηρίζεται 

σε αισθητικά, μαθησιακά και επικοινωνιακά μοντέλα, όπως για παράδειγμα:   

…η σημασία της σωματικής απόκτησης δεξιοτήτων σε διάφορα είδη χορού 

που προέρχονται από ποικίλους πολιτισμούς, οι πλούσιοι και διαφορετικοί 

πολιτισμοί του χορού που μεταφέρονται στα σχολεία από τους ίδιους τους 

μαθητές και η μελέτη του κοινωνικο-ιστορικού πλαισίου δημιουργίας των 

χορών μέσα από ανάλογες θεωρητικές πηγές (2002, σ. 23).  

Αξίζει να σημειωθεί πως μέσα από τη διδασκαλία του χορού αναδεικνύεται και η ε-

μπειρία που προέρχεται από τη παράλληλη μετάδοση γνώσης των στοιχείων της μελω-

δίας και του λόγου, δηλαδή από τα άλλα δύο μέρη του τρίπτυχου Κίνηση-Μελωδία-

Λόγος που αδιαίρετα συνθέτουν την ελληνική μουσική και χορευτική παράδοση. Η 

Κάτια Σαβράμη στη μονογραφία της «Ζουζού Νικολούδη: Χορικά» (2014) υποστηρί-

ζει ότι η χορογράφος, εκτός των βιωματικών της σπουδών που είναι ουσιαστικά η πηγή 

της έμπνευσής της για την εκπαιδευτική και καλλιτεχνική δράση και δημιουργία της, 

στηρίζεται και στη λειτουργία του αδιάσπαστου τρίπτυχου «Κίνηση-Μελωδία-Λόγος». 

Στη σχολική εκπαίδευση της χώρας μας από τις αρχές του 20ου αιώνα, η διδα-

σκαλία του ελληνικού παραδοσιακού χορού στόχευε στη διαμόρφωση μιας ενιαίας ε-

θνικής ταυτότητας από το νεοελληνικό κράτος. Μέχρι και σήμερα, ο/η καθηγητής/τρια 

Φυσικής Αγωγής διδάσκει τον ελληνικό παραδοσιακό χορό δημιουργώντας ένα πολύ-

μορφο και πολυποίκιλο χορευτικό περιεχόμενο, ικανό να συνδέσει τον μαθητικό πλη-

θυσμό κάθε σχολικής βαθμίδας με την ελληνική μουσικοχορευτική παράδοση και 

πραγματικότητα (Λυκεσάς, 2002). Βέβαια πρέπει να αναφερθεί ότι κατά την εκπαιδευ-

τική πρακτική του ελληνικού παραδοσιακού χορού συχνά παρουσιάζεται αδυναμία 

προσέγγισης της παιδαγωγικής του σημασίας και της δημιουργικότητας που τον χαρα-

κτηρίζει. Αυτό διαφαίνεται και στη μελέτη της Κουτσούμπα που αναφέρει σχετικά:  

Τις τελευταίες δεκαετίες, η εκπαιδευτική πρακτική του ελληνικού λαϊκού πα-

ραδοσιακού χορού έχει οδηγήσει σε μια τυποποίηση και παγιοποίηση της δι-

δασκαλίας του πολιτισμικού αυτού αγαθού αναιρώντας και αφαιρώντας του 

κάθε έννοια δημιουργικής ανάπτυξης (2010, σ. 101). 
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Και άλλοι ερευνητές παράλληλα, όπως και ο Παναγιώτης Κανελλόπουλος (2013), εξε-

τάζουν και την παιδαγωγική σημασία του αυτοσχεδιασμού. Συγκεκριμένα ο συγγρα-

φέας, μελετώντας τη σχέση μουσικής και αυτοσχεδιασμού, καταπιάνεται με την παι-

δαγωγική σημασία και δυναμική του αυτοσχεδιασμού. Μάλιστα, σε σχετική ερευνη-

τική του εργασία, ορίζει τον μουσικό αυτοσχεδιασμό και τις πολύμορφες παιδαγωγικές 

και καλλιτεχνικές του λειτουργίες, οι οποίες συμφωνούν πολυτροπικά με τον ορισμό, 

τη μορφή και τη λειτουργία του αυτοσχεδιασμού σε διάφορα είδη χορού. 

 

Βασικός σκοπός και ειδικότεροι σκοποί της εργασίας 

Θεμέλιος σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να αναδειχθούν, να αναπτυ-

χθούν και να βελτιωθούν οι διδακτικές και επαγγελματικές πρακτικές που αφορούν 

στην εκμάθηση στοιχείων του αυτοσχεδιασμού στον ελληνικό παραδοσιακό χορό. 

Πρώτος επιμέρους σκοπός είναι η παρουσίαση της ερευνητικής και εκπαιδευ-

τικής διαδικασίας του αυτοσχεδιασμού στον ελληνικό παραδοσιακό χορό μέσα από 

«καινοτόμες πρακτικές» στο πλαίσιο της έρευνας-δράσης. Ο ρόλος της έρευνας-δρά-

σης στη μελέτη αφορά στην επαγγελματική ανάπτυξη του/της εκπαιδευτικού, τη βελ-

τίωση της εκπαιδευτικής πρακτικής: 

…τη σύνδεση, συσχέτιση και αντιπαράθεση της πρακτικής και του προβλη-

ματισμού, έτσι ώστε ο εκπαιδευτικός να προβληματίζεται πάνω στο τι κά-

νει, συνειδητά ή ασυνείδητα…με στόχο να βελτιώσει την πρακτική του, και 

να δρα σκεπτόμενος… (Altrichter κ.ά., 2001, σ. 25).  

Δεύτερος επιμέρους σκοπός, και ειδικά στο πλαίσιο των ερευνητικών μαθημάτων, εί-

ναι η εξέταση του ρόλου του αυτοσχεδιασμού ως αυθόρμητη και συνάμα δημιουργική 

πράξη στη σύγχρονη εκπαιδευτική διαδικασία του ελληνικού παραδοσιακού χορού, η 

επιτελεστική, ενσώματη και διαπολιτισμική του δύναμη και αξία αλλά και η αποτύ-

πωση της σπουδαιότητάς του σε αστικά επιτελεστικά γεγονότα και φολκλορικά μουσι-

κοχορευτικά θεάματα. 

Στη βάση του θεμελιώδους σκοπού αλλά και των επιμέρους σκοπών, χρησιμο-

ποιήθηκαν «καινοτόμες πρακτικές» που ενεργοποίησαν την ανάπτυξη της φαντασίας, 

της αυτενέργειας, της απόφασης και συναπόφασης, της μη λεκτικής καθοδήγησης, της 

δημιουργικότητας, της αυτοσχεδιαστικής ικανότητας του ατόμου και της ομάδας αλλά 

και της χορογραφικής σύνθεσης. Για την ανάπτυξη της δράσης χρησιμοποιήθηκαν συ-

γκεκριμένες βιωματικές πρακτικές και τεχνικές που παρακινούσαν και ενθάρρυναν τα 
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μέλη της ομάδας για αυθόρμητη δημιουργία. Ως ένα ζωντανό φαινόμενο, ο χορός ανα-

σχηματίζεται μέσα από την ιδιαίτερη ατομική και ομαδική κίνηση του σώματος με 

βάση την ιστορική, κοινωνική, πολιτική και πολιτισμική μνήμη (Giurchesku, 1994). 

Με βάση τον παραπάνω θεμελιώδη σκοπό, και τους επιμέρους σκοπούς, τα ερευνητικά 

ερωτήματα της μελέτης που εκφράζουν τη διαδικασία είναι τα εξής: 

I. Ποιος είναι ο ρόλος του αυτοσχεδιασμού στη διδασκαλία, τη σκηνική παρουσίαση 

ή και την παραστασιακή επιτέλεση του ελληνικού παραδοσιακού χορού; 

II. Ποιες είναι οι αξίες που αποδίδονται στον αυτοσχεδιασμό και κατά πόσο οι αξίες 

αυτές παραμένουν σταθερή συνιστώσα μέσα στις νέες αστικές συνθήκες; 

 

Κυρίως Μέρος  

Μεθοδολογική ταυτότητα της έρευνας  

Στην παρούσα μελέτη ο αυτοσχεδιασμός διερευνάται με την παρατήρηση της 

κινητικής συμπεριφοράς μιας μικρής ομάδας ατόμων με κοινή κουλτούρα σε διαδικα-

σία σπονδυλωτών μαθημάτων αλλά και μέσω του στοχασμού και αναστοχασμού τους 

στη διάρκεια της έρευνας. Η αναφορά στην έννοια «κουλτούρα», κατά την εθνογρα-

φική προσέγγιση, αναφέρεται σε ένα σύστημα κοινών αξιών, πεποιθήσεων, παραδό-

σεων, συνηθειών, βασικών παραδοχών και δεξιοτήτων που αποκτούν οι άνθρωποι ως 

μέλη μιας κοινωνίας (Le Compte & Preissle, 1993). Μεθοδολογικά επίσης, η εθνογρα-

φική έρευνα συνδυάζεται με την έρευνα-δράσης και τη μελέτη περίπτωσης. 

Η εθνογραφική έρευνα θεωρείται κατάλληλη διότι δίνει τη δυνατότητα 

στον/στην ερευνητή/τρια να βρίσκεται σε άμεση επικοινωνία με τα υποκείμενα της έ-

ρευνας για τη μελέτη και ανακάλυψη του φαινομένου του χορού και του αυτοσχεδια-

σμού μέσω κινητικών συμπεριφορών, λεκτικών περιγραφών και κοινών αξιών (Denzin 

& Lincoln, 1994, 2000). Κατά την εθνογραφική έρευνα, η οποία χρησιμοποιείται ευ-

ρύτατα στις ανθρωπολογικές μελέτες του κοινωνικού και πολιτισμικού φαινομένου του 

χορού (Sklar, 2000∙ Buckland, 1999∙ Kaeppler, 1996), έχουν προκύψει πολλές και ποιο-

τικές δημοσιεύσεις για τον χορό. 

 Η έρευνα-δράσης, σύμφωνα με τον Αμερικάνο ψυχολόγο Kurt Lewin ο οποίος 

και επινόησε τον όρο το 1946, είναι ένα εργαλείο εκδημοκρατισμού της εκπαίδευσης 

και σύμφωνα με άλλους, η ενσάρκωση των δημοκρατικών αρχών στην έρευνα 

(Robson, 2010). Η έρευνα-δράσης επιλέχθηκε μεθοδολογικά διότι ο χαρακτήρας της 

είναι συμμετοχικός, συνεργατικός και διαλεκτικός, στοχεύοντας στη συμπερίληψη της 
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έρευνας και της διδασκαλίας του αυτοσχεδιασμού, τη σύνδεση της θεωρίας με την 

πράξη μέσα από μία διαμορφωμένη και ανοικτή κυκλική σπειροειδή διαδικασία, με 

στοχαστικό και αναστοχαστικό περιεχόμενο κατά τη διάρκεια των μαθημάτων. Η έ-

ρευνα-δράσης προσφέρει τα μέσα στον/στην εκπαιδευτικό ή και στον/στην ερευ-

νητή/τρια να βελτιώσει γνώσεις, διδακτικές και επαγγελματικές πρακτικές (Altrichter 

κ.ά., 1993, 2001). Η έρευνα-δράσης έδωσε κατά τη διαδικασία, κίνητρα για να έχουν 

αποτέλεσμα δύσκολες αυτοσχεδιαστικές προσπάθειες. Ενθάρρυνε τον/την εκπαιδευ-

τικό να σχεδιάσει, να πράξει και να αξιολογήσει νέες ιδέες και πρακτικές (Creswell, 

2007, 2011). Του/της έδωσε όμως και τη δυνατότητα να αποδώσει πολύπλευρα σε ε-

παγγελματικό επίπεδο.  

Προσθετικά και συνδυαστικά, οι μελέτες περίπτωσης:  

…ερευνούν και αποτυπώνουν τις περίπλοκες, δυναμικές και εκτεταμένες αλ-

ληλεπιδράσεις γεγονότων, ανθρωπίνων σχέσεων και άλλων παραμέτρων σε 

μια μοναδική περίσταση» (Cohen et al., 1994, 2007, σ. 310). 

Προσφέρουν δηλαδή στη συνεχή παρατήρηση επιμέρους χαρακτηριστικών (Yin, 

1994),  που αφορούν στην αξία του αυτοσχεδιασμού στον ελληνικό παραδοσιακό χορό 

και στους χώρους διδασκαλίας, μάθησης και επιτέλεσης. 

Η συλλογή των δεδομένων στην παρούσα ποιοτική έρευνα, είναι συνδυαστική 

και αφορά στη χρήση σύντομου και ανοικτού τύπου ερωτηματολογίου, συμμετοχικής 

παρατήρησης, ερευνητικού ημερολογίου με καταγραφή σχολίων, βιντεοσκόπησης και 

φωτογράφησης, συζητήσεων, τριγωνοποίησης με τη συμμετοχή «κριτικής φίλης» και 

συνέντευξης σε ομάδα εστίασης. Η τριγωνοποίηση των μεθόδων, των διαφόρων πηγών 

και των ερευνητικών δεδομένων θεωρείται ουσιαστική στρατηγική στην αξιοπιστία και 

το κύρος των ευρημάτων (Cohen et al., 1994, 2007). Πραγματοποιήθηκε διασταύρωση 

των δεδομένων από διάφορες πηγές για να επιβεβαιώνουν κάθε φορά το ένα το άλλο, 

ακόμα και για να διασταυρώνονται πιθανές προσωπικές παρατηρήσεις ή αντιφάσεις. 

Το οπτικό υλικό συνδυάστηκε εποικοδομητικά με τις καταγραφές, τις συζητήσεις και 

τις εμπειρίες των ατόμων κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής πρακτικής και της συνέ-

ντευξης σε ομάδα εστίασης.  

Η μελέτη ξεκινά στην Πάτρα, στο Πανεπιστημιακό Γυμναστήριο Πατρών, με 

την πιλοτική έρευνα και αναπτύσσεται με την κυρίως έρευνα και σε ένα συνολικό και 

συνεχές διάστημα εννέα μηνών. Στην πιλοτική έρευνα διδάχθηκαν απλά αυτοσχεδια-



530 - Μέντορας

Καινοτόμες πρακτικές στη μαθησιακή διαδικασία του αυτοσχεδιασμού  
στον ελληνικό παραδοσιακό χορό: Από την απελευθέρωση στη χορογραφική σύνθεση  

στικά μοτίβα σε γνωστούς ελληνικούς παραδοσιακούς χορούς οι οποίοι ήταν ο Γρήγο-

ρος Χασάπικος ή Χασαποσέρβικος, με μουσικό μέτρο 2/4, Χοροί τύπου «στα τρία» 

3/4, Χοροί τύπου «στα δύο» 4/4, Καλαματιανός 7/8 και Τσάμικος 3/4. Η κυρίως έρευνα 

που ακολούθησε σχεδιάστηκε με βάση τις παρατηρήσεις από την πιλοτική διαδικασία. 

Περιλάμβανε μία ολοκληρωμένη σειρά μαθημάτων με συνεχείς και επάλληλους ερευ-

νητικούς κύκλους, με συγκεκριμένο σκοπό και στόχους για κάθε μάθημα, με συγκε-

κριμένες μεθόδους διδασκαλίας καθώς και αξιολόγηση.  

Στα ερευνητικά μαθήματα συνυπάρχουν δεκαέξι συνολικά άτομα μετά από α-

νοικτή έγγραφη πρόσκληση με ίσες πιθανότητες να επιλεγούν μέλη της ομάδας από 

τον ευρύτερο πληθυσμό (Creswell, 2007, 2011). Τα άτομα αυτά έχουν βασικές γνώ-

σεις, εμπειρίες και δεξιότητες (δύο έως τριάντα έτη ενασχόλησης) και η συμμετοχή 

τους αφορά στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας και της σύνθεσης στον αυτοσχεδια-

σμό του ελληνικού παραδοσιακού χορού. Τα επτά άτομα είναι άνδρες και τα εννέα 

γυναίκες και η ηλικία τους κυμαίνεται από δεκαπέντε ως πενήντα επτά ετών. Κοινό 

τους χαρακτηριστικό είναι ότι επιθυμούν να βελτιώσουν την αυτοσχεδιαστική τους ι-

κανότητα μέσω ειδικών και καινοτόμων πρακτικών, μέσω δώδεκα δομημένων μαθη-

μάτων ανάπτυξης της τεχνικής τους. Με δομημένες δράσεις όλα τα άτομα προσπαθούν 

να λειτουργήσουν και να συμπεριφερθούν με ανοικτό και ελεύθερο τρόπο, να αναλά-

βουν νέους ή διαφορετικούς ρόλους και πρωτοβουλίες και να αναπτύξουν ένα περι-

βάλλον αλληλεπίδρασης, συνεργασίας και επικοινωνίας μεταξύ τους, μέσα από μαθη-

τοκεντρικά μοντέλα διδασκαλίας.  

 

Εφαρμογή των καινοτόμων εκπαιδευτικών πρακτικών στη μαθησιακή διαδικα-

σία. Το αυτοσχεδιαστικό ζητούμενο του ελληνικού παραδοσιακού χορού 

Με τον όρο «καινοτόμες πρακτικές» εννοούνται συγκεκριμένες και σπονδυλω-

τές κινητικές δράσεις, οι οποίες χαρακτηρίζονται οργανωμένες και συστηματικές με 

σκοπό να επιφέρουν θετικά αποτελέσματα στη μαθησιακή διαδικασία της διδασκαλίας 

του αυτοσχεδιασμού στον ελληνικό παραδοσιακό χορό. Πρόκειται ουσιαστικά για έναν 

σύγχρονο και δυνητικό συσχετισμό μεθόδων διδασκαλίας που έχουν ως σκοπό να προ-

σπαθήσουν να ενεργοποιήσουν την έμφυτη δημιουργική ικανότητα των μελών μιας 

χορευτικής ομάδας η οποία συμμετέχει σε μαθήματα που έχουν προγραμματιστεί να 

πραγματοποιηθούν στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής έρευνας-δράσης. 
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Συνολικά, πραγματοποιήθηκαν δώδεκα μαθήματα διδασκαλίας ενσώματων 

πρακτικών και κινητικών δεξιοτήτων που διαχωρίστηκαν σε τρεις ισάριθμους κύκλους 

της έρευνας-δράσης. Το βασικό ερώτημα για τον ερευνητή στον πρώτο κύκλο αφο-

ρούσε τον τρόπο με τον οποίο θα μπορούσαν να ενθαρρυνθούν τα μέλη της ομάδας 

στην ανάπτυξη της αυτοσχεδιαστικής ικανότητας και δημιουργικής σκέψης, μέσω α-

νάπτυξης κινητικής ικανότητας και απελευθέρωσης (παιδοκεντρικός τρόπος διδασκα-

λίας). Στον δεύτερο κύκλο, το ερώτημα προσέγγιζε το κατά πόσο το κινητικό υλικό 

ενεργοποιούσε την ελεύθερη έκφραση, τη δημιουργικότητα, την αναστοχαστική κρι-

τική και επικοινωνία, μέσα από την ενεργοποίηση της πρωτοβουλίας των ατόμων, της 

αναγνώρισης του χώρου, του χρόνου, της ροής, της δυναμικής και της συμμετοχής ό-

λης της ομάδας σε επιμορφωτικό σεμινάριο παραδοσιακών χορών. Στον τελευταίο κύ-

κλο τα μαθήματα διαμορφώθηκαν γύρω από το πώς μπορούσε να συνδυαστεί η θεωρία 

με την πράξη, ώστε τα άτομα και η ομάδα να μεταβούν από τα απλά αυτοσχεδιαστικά 

μοτίβα στον δομημένο χορευτικό αυτοσχεδιασμό και τη σύνθεση. Αναπτύχθηκαν σύν-

θετες και αυθόρμητες κινητικές δραστηριότητες και υπήρξε συμμετοχή σε ένα τοπικό 

αιγαιοπελαγίτικο γλέντι σε κατάσταση άτυπης «παράστασης» με πολλές ευκαιρίες για 

αυτοσχεδιασμό και σύνθεση. 

Κάθε μάθημα περιλάμβανε δύο ενότητες οι οποίες αλληλοσυνδέονταν. Σε κάθε 

πρώτη ενότητα που είχε διάρκεια μίας ώρας, αναπτύσσονταν τρόποι ανάπτυξης της 

κίνησης του σώματος. Στη συνέχεια ακολουθούσε δεκαπεντάλεπτο διάλειμμα και κα-

τόπιν ξεκινούσε η επόμενη ενότητα που επίσης είχε διάρκεια μίας ώρας. Σε κάθε δεύ-

τερη ενότητα ενεργοποιούνταν η παρουσίαση βασικών αυτοσχεδιαστικών μοντέλων 

κάθε παραδοσιακού χορού που είχε επιλεγεί στο πλαίσιο της μορφής (δομής και ύφους) 

αλλά και λειτουργίας του. Με την ενεργοποίηση αυτή τα υποκείμενα της έρευνας α-

ξιοποιούσαν τις εμπειρίες που είχαν βιώσει κατά την πρώτη ενότητα αλλά και από τους 

προηγούμενους κύκλους της έρευνας-δράσης, ανέπτυσσαν την αυτοσχεδιαστική τους 

ικανότητα και την ανασύνθεση μέσω της βασικής χορευτικής φόρμας κάθε χορού και 

της ποικιλίας των κινητικών μοντέλων και πρακτικών. Στη βάση συλλογής των δεδο-

μένων και στο τέλος κάθε μαθήματος περιλαμβανόταν σύντομη συζήτηση που σχετι-

ζόταν με ερωτήσεις που έθετε ο ερευνητής, με σχολιασμούς, επεξηγήσεις και ερμη-

νείες, που αφορούσαν στη συμπλήρωση, διόρθωση ή και βελτίωση του κινητικού, γνω-

στικού και συναισθηματικού περιεχομένου των μαθημάτων, όπως το είχε αντιληφθεί η 

ομάδα.  
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Πρώτος κύκλος της έρευνας-δράσης 

Στα τέσσερα μαθήματα του πρώτου κύκλου, σχεδιάστηκε και πραγματοποιή-

θηκε μία διδακτική πρακτική που στόχευε στην έναρξη εμπιστοσύνης στον εαυτό, στην 

ανάπτυξη της δημιουργικότητας, στην αποφυγή προσέγγισης δασκαλοκεντρικών τρό-

πων διδασκαλίας. Τα παραπάνω στηρίχθηκαν στο αρχικό ερώτημα του ερευνητή το 

οποίο ήταν πώς θα μπορούσαν να ενθαρρυνθούν τα άτομα της ομάδας ώστε να ανα-

πτύξουν την αυτοσχεδιαστική ικανότητα και τη δημιουργική τους σκέψη. 

Από το πρώτο έως και το τέταρτο μάθημα, έγινε αντιληπτός ο σκοπός της ερευ-

νητικής δράσης από όλα τα υποκείμενα, προχωρώντας σε ενέργειες οι οποίες στόχευαν 

στην αλληλογνωριμία, την αυθόρμητη έκφραση και τη δημιουργία κλίματος εμπιστο-

σύνης και συνεργασίας στην ομάδα. Στον πρώτο κύκλο δόθηκε έμφαση στα στοιχεία 

του χώρου και του χρόνου στοχεύοντας στην κατανόηση της εικόνας του σώματος, την 

ενεργοποίηση των αισθήσεων και την ανάληψη πρωτοβουλίας για κίνηση. Λήφθηκε 

επίσης υπόψη η αξία και η σημασία του ατομικού και συλλογικού σώματος χρησιμο-

ποιώντας ως μεθοδολογικό εργαλείο κατά τη διδασκαλία την έννοια αλλά και το χο-

ρευτικό σχήμα του κύκλου. Ο πρώτος κύκλος της έρευνας δράσης περιλάμβανε ακόμα 

την ενεργοποίηση του ατόμου με σωματικό, αισθητηριακό και φωνητικό τρόπο. Τα 

άτομα επικεντρώθηκαν στις εσωτερικές λειτουργίες του σώματος, στον συντονισμό 

τους με τα ακουστικά ερεθίσματα και στην ανάπτυξη της αίσθησης της αφής μέσω 

αγγίγματος. Χρησιμοποιήθηκαν συνδυαστικά, ως μέθοδοι διδασκαλίας, το παιχνίδι 

των ρόλων, η επίλυση προβλήματος, η καθοδηγούμενη ανακάλυψη, η ολική, μερική 

και μιμητική μέθοδος διδασκαλίας καθώς και αυτή των κοινών κινητικών μοτίβων. 

Παρουσιάστηκαν διάφορα βασικά κινητικά και αυτοσχεδιαστικά χορευτικά μοντέλα 

με έμφαση στον αστικο-λαϊκό χορό Χασαποσέρβικο ή Γρήγορο Χασάπικο ή Χασαπιά, 

στους χορούς τύπου «στα τρία» με μουσικά μέτρα 3/4, 6/8, 4/4 και τύπου «στα δύο» 

με μουσικό μέτρο 4/4, στον διπλό Καλαματιανό και στον Συρτό χορό με εναλλασσό-

μενα ρυθμικά και μελωδικά μέτρα 7/8 και 4/4. 

Στα τέσσερα πρώτα μαθήματα προσεγγίστηκε η σημασία της χωροχρονικής αλ-

λαγής της θέσης του σώματος (διάρκεια, κατεύθυνση, επίπεδο, ρυθμός, απόσταση, 

κ.λπ.). Έγινε προσπάθεια ανάληψης ρόλων «αρχηγού», με βασικό στόχο την ανάπτυξη 

πρωτοβουλιών μέσα από διάφορα ερεθίσματα (οπτικά, ακουστικά, κ.ά.). Η ομάδα εν-

θαρρύνθηκε να επιχειρήσει την ανάπτυξη εναλλακτικών κινητικών μοντέλων, να ενερ-
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γοποιήσει τη φαντασία και τη δημιουργικότητα σε ατομικό και συλλογικό επίπεδο, α-

ναλαμβάνοντας πρωτοβουλίες κίνησης και αλληλεπίδρασης σε ομαδικό πλαίσιο, όπως 

ακριβώς συμβαίνει και στον ελληνικό παραδοσιακό χορό. Με τον τρόπο της βιωματι-

κής μάθησης του παιχνιδιού αναδείχθηκαν επίσης αξίες όπως η ενότητα, η συνοχή, η 

ομαδικότητα. Επικράτησε ακόμα η άποψη ότι η επιλογή των βιωματικών δράσεων 

κατά τη διάρκεια των μαθημάτων ενισχύει την εκφραστικότητα και τη συνεργατικό-

τητα των μελών της ομάδας. Η αλληλεπίδραση επίσης μεταξύ χορού και μουσικής και 

μεταξύ χορού και ρυθμού ήταν σημαντική για το σώμα. Σημαντική όμως ήταν και η 

παραγωγή κίνησης (μέσω αγγίγματος και επαφής) αλλά και ήχου, αφού με αυτόν τον 

τρόπο επιτυγχανόταν η αλληλεπίδραση, η επικοινωνία και η απελευθέρωση του ατό-

μου το οποίο εμπνεόταν και δημιουργούσε αυτοσχεδιαστικά. 

 

Δεύτερος κύκλος της έρευνας-δράσης 

Στη διάρκεια του δεύτερου κύκλου το περιεχόμενο εργασίας συνέχισε να περι-

λαμβάνει ως κεντρικό θέμα τον αυτοσχεδιασμό, την αξιολόγηση ικανοτήτων και την 

αλληλεπίδραση. Όλα τα παραπάνω στηρίχθηκαν στο κεντρικό ερώτημα που εξέταζε το 

κατά πόσον το κινητικό υλικό ενεργοποιεί την ελεύθερη έκφραση του ατόμου, τη δη-

μιουργικότητα και την αλληλεπίδραση μέσω αναστοχαστικής και κριτικής σκέψης. 

Με την έναρξη του πέμπτου μαθήματος και έως το όγδοο μάθημα, δόθηκε έμ-

φαση στην επανάληψη κινητικών δράσεων του πρώτου κύκλου της έρευνας με σκοπό 

την αύξηση της σωματικής και συναισθηματικής σύνδεσης με τον χορό. Το περιεχό-

μενο των δραστηριοτήτων απέβλεπε στην οπτική επαφή με τους/τις άλλους/ες, τον 

ρόλο της κίνησης των χεριών και των χειρονομιών, φανερώνοντας την αλληλεπιδρα-

στική σχέση που χαρακτηρίζει την ελληνική μουσικοχορευτική παράδοση. Καταγρά-

φηκε η συναισθηματική αξία του κρατήματος του πρωτοχορευτή από τον δεύτερο χο-

ρευτή και η ανάπτυξη της αυτοσχεδιαστικής ικανότητας σε συνδυασμό με τα ακου-

στικά ερεθίσματα. Κατά τη διάρκεια του δεύτερου κύκλου, η συμμετοχή της ομάδας 

σε επιμορφωτικό σεμινάριο χορών των Βλαχόφωνων Ελλήνων ή Βλάχων ή Αρμάνων 

Ελλήνων, συνεισέφερε στην ανάπτυξη της αλληλεπίδρασης (μικρο-πλέγμα σχέσεων) 

με γνωστά και άγνωστα άτομα αλλά με κοινά ενδιαφέροντα, από την ευρύτερη περιοχή 

της Αχαΐας. Στο σεμινάριο διαπιστώθηκαν, σύμφωνα με τις παρατηρήσεις του ερευ-

νητή, πρωτοβουλίες για αυτοσχεδιασμό σε απλά κινητικά μοτίβα και προσπάθειες μύ-
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ησης από τα μέλη της ομάδας πιο σύνθετων αυτοσχεδιαστικών κινήσεων. Στα τελευ-

ταία μαθήματα του κύκλου τονίστηκε η ανάγκη για γνωριμία με τη διαδικασία της 

στροφής καθώς και τη διερεύνηση της ακινησίας στον χορό μέσω της σύνδεσης της 

όρασης με την κιναίσθηση. Σημειώθηκε πως η ακινησία εμπεριέχει μικρο-κινήσεις ε-

κούσιες και ακούσιες, γεγονός που αναδεικνύει τις εσωτερικές διαθέσεις του ατόμου, 

το οποίο τις εκπέμπει συνειδητά ή ασυνείδητα μέσα από τη λεπτή και ποιοτική 

«γλώσσα» του σώματος. Κατά τη διάρκεια του δεύτερου κύκλου χρησιμοποιήθηκαν οι 

μέθοδοι της καθοδηγούμενης ανακάλυψης και της επίλυσης προβλήματος, η μερική, 

ολική μέθοδος διδασκαλίας, η συζήτηση και η μέθοδος των κοινών κινητικών μοτίβων. 

Παρουσιάστηκαν αυτοσχεδιαστικά μοντέλα στον Τσάμικο χορό σε μουσικό μέτρο 3/4, 

σε σκόρπια αλλά και σε παραδοσιακή διάταξη στον χώρο, καθώς και προσαρμογή της 

στροφής στους αιγαιοπελαγίτικους παραδοσιακούς Συρτούς και αντικριστούς Μπά-

λους από τις Κυκλάδες σε μουσικό μέτρο 4/4 και 2/4 αντίστοιχα. Τα παραπάνω, συν-

δυάστηκαν με τον δημοφιλή Συρτό Χανιώτικο από την Κρήτη σε μουσικό μέτρο 4/8 ή 

2/4. Κατά τη διαδικασία επιβεβαιώθηκε πως: 

ο αυτοσχεδιασμός στον χορό, ατομικός ή ομαδικός, απαιτεί την αυξημένη 

συγκέντρωση της προσοχής, ώστε να υπάρχει εναρμόνιση κάθε ατόμου με 

τους άλλους που κινούνται στον χώρο και τον χρόνο, ενώ κάθε άτομο 

δίνει προσοχή στις δικές του αισθητηριακές προσλήψεις και στα δικά του 

συναισθήματα (Μικρώνης, 2020, σ. 166).  

Μέσα από σχήματα και πρακτικές που αναδεικνύονταν τα χρώματα και η μορφή της 

κυκλικότητας, προσδιορίστηκε η εναλλαγή στα ανθρώπινα συναισθήματα, το ημικυ-

κλικό σχήμα και η κυκλική φορά. Όλες και όλοι μυήθηκαν σε κινητικές δράσεις με 

κυκλική φορά και περιστροφικές κινήσεις, με σκοπό την εμπέδωση της χρήσης του 

χώρου (ανάπτυξη στροφικής κίνησης στον γενικό χώρο) και της εκφραστικότητας. Τα 

άτομα επίσης, μέσα και από πρακτικές ακινησίας, φάνηκε να γνωρίζονται περισσότερο 

και καλύτερα, παρατηρώντας το ένα το άλλο ακόμα και με τη μετατόπιση της προσοχής 

από το άτομο στην ομάδα. Οι δισταγμοί και σε αυτόν τον κύκλο φαίνονταν να ξεπερ-

νιούνται σταδιακά, αφού η εμπιστοσύνη στις ικανότητες των μελών προερχόταν από 

την επανάληψη και εξέλιξη του κινητικού περιεχομένου των μαθημάτων. 

Ουσιαστικά είχε αρχίσει να λειτουργεί η χρήση του αυτοσχεδιασμού ως οδη-

γός-πέρασμα από τη δημιουργική ικανότητα στους δομημένους αυτοσχεδιασμούς και 

τη χορογραφική σύνθεση. 
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Τρίτος κύκλος της έρευνας-δράσης 

Στον τρίτο και τελευταίο κύκλο της έρευνας-δράσης η ομάδα συνέχισε να ανα-

καλύπτει τρόπους δημιουργικότητας και αυτοσχεδιασμού στα υπολειπόμενα τέσσερα 

μαθήματα. Η ανακάλυψη αυτή στηρίχθηκε στο βασικό ερώτημα του τρίτου κύκλου 

που ήταν η ανεύρεση τρόπων συνδυασμού της θεωρίας και της πράξης, ώστε τα άτομα 

να περάσουν από απλά αυτοσχεδιαστικά μοτίβα σε δομημένους αυτοσχεδιασμούς. Η 

διαδικασία υποβοηθήθηκε σημαντικά με τη συμμετοχή των μελών σε ένα τοπικό αι-

γαιοπελαγίτικο γλέντι αλλά και με την εξέλιξη της κίνησης από το ατομικό σώμα στο 

σώμα της κοινότητας (συλλογικό σώμα). 

Για την επίτευξη των παραπάνω σχεδιασμών των μαθημάτων υπήρξε εστίαση 

στον συντονισμό του ατόμου με το σώμα του άλλου μέσω ενεργητικής και παθητικής 

κίνησης, στην οπτική και κιναισθητική αντίληψη, στην αναγνώριση της πολιτιστικής 

διάστασης των κοινωνικών γεγονότων μέσα από συνεχή αλληλεπίδραση με την τοπική 

κοινωνία. Τα μέλη της ομάδας συμμετείχαν σε ένα πολυπληθές παραδοσιακό αιγαιο-

πελαγίτικο γλέντι που πραγματοποιήθηκε στην Πάτρα από τον επιστημονικό μη κερ-

δοσκοπικό σύλλογο «Χορολογική Εταιρεία» σε ειδικά διαμορφωμένο εορταστικό 

χώρο, με προσκεκλημένη την παραδοσιακή ορχήστρα του Νίκου Οικονομίδη. Σκοπός 

του γλεντιού ήταν να «μεταφερθούν» τα μέλη της ομάδας σε ένα δημιουργικό περιβάλ-

λον, με έντονη την επιθυμία αυτοσχεδιαστικής ανάπτυξης.  

Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων υπήρξε επίσης εστίαση στη συνεχή αυτοσχε-

διαστική δημιουργία και στην ελεύθερη αυτοσχεδιαστική έκφραση με την επιτελεστική 

λειτουργία του Ζεϊμπέκικου και την παρατήρηση της έμφυλης ταυτότητας στον χορό. 

Η μαθησιακή διαδικασία ολοκληρώθηκε στο τέλος της ενότητας με ένα ευχαριστήριο 

παραδοσιακό γλέντι για τη συνεργασία των μελών της ομάδας, την υποστήριξη αλλά 

και την παρουσίαση των δράσεων και αλληλεπιδράσεων με το ευρύτερο περιβάλλον 

που αναδεικνύει ουσιαστικά την επιτελεστική δύναμη του χορού. Στον τρίτο κύκλο 

χρησιμοποιήθηκαν η ολική και η μερική μέθοδος διδασκαλίας, η καθοδηγούμενη ανα-

κάλυψη, η συζήτηση, η μιμητική μέθοδος και η ρυθμοκινητική ανάλυση. Οι παραπάνω 

πράξεις ταίριαξαν με την παρουσίαση του Αλατσατιανού Καρσιλαμά σε μουσικό μέ-

τρο 9/8 (2-3-2-2), του Απτάλικου Καρσιλαμά από το Μεσότοπο της Λέσβου με μου-

σικό μέτρο 9/8 (3-2-2-2), του Αϊβαλιώτικου Ζεϊμπέκικου χορού με μουσικό μέτρο 9/4 

(2-2-2-3) αλλά και με τη σύγχρονη αστικοποιημένη του μορφή. 
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Στα μαθήματα αυτά διαφάνηκε η βελτίωση της στάσης του σώματος με το χα-

ρακτηριστικό της ελαστικότητας της σπονδυλικής στήλης και ο σωστός έλεγχος της 

εισπνοής-εκπνοής μέσω αισθητηριακής αντίληψης και λεκτικής καθοδήγησης. Παρα-

τηρήθηκε η ενεργητική και παθητική κίνηση των μελών της ομάδας που αυξάνει το 

επίπεδο της μη λεκτικής επικοινωνίας και η ανταλλαγή ενέργειας που έγινε αντιληπτή 

μέσω της σημασίας του τρόπου αγγίγματος. Οι συμμετέχοντες/ουσες αξιοποιούσαν τη 

δημιουργικότητα και τον δομημένο αυτοσχεδιασμό, περνώντας από το γνωστό στο ά-

γνωστο αλλά και στο συνθετικό. Με την ελεύθερη αυτοσχεδιαστική έκφραση και με 

την αλληλεπίδραση με την τοπική κοινωνία στο παραδοσιακό γλέντι που εξέπεμπε πε-

ρισσότερο συναισθήματα και συγκινήσεις και λιγότερο ολοκληρωμένες τεχνικές και 

ακριβείς κινήσεις, η μαθησιακή διαδικασία δημιουργούσε νέες χορευτικές εμπειρίες 

και γνώσεις, αλλάζοντας ή και εμπλουτίζοντας προηγούμενες χορευτικές συμπεριφο-

ρές και νοήματα. Κατά τις συζητήσεις στα τέσσερα τελευταία μαθήματα, τονίστηκε 

από την ομάδα η σημασία της ιστορικής και πολιτισμικής μνήμης στη σύγχρονη καλ-

λιτεχνική δημιουργία και ο ρόλος της βιωματικής εμπειρίας και του παρελθόντος στο 

«χορεύον σώμα». Τέλος, για τις σύγχρονες αστικοποιημένες μορφές των χορών όπως 

και ο Ζεϊμπέκικος, σημειώθηκε πως στις σημερινές αστικοποιημένες κοινωνίες και στη 

φολκλορική μορφή που χαρακτηρίζει τον χορό αυτόν, υπάρχει απομάκρυνση από την 

εικόνα του μονήρη χορευτή και του μοναχού εαυτού. Ο χορός αναπτύσσεται πλέον σε 

ένα περιβάλλον επίδειξης μπροστά σε κοινό αλλά και παρουσίασης της χορευτικής δε-

ξιοτεχνίας. «Ως δημόσια επιτέλεση του ‘εσώτερου’ εαυτού, το ζεϊμπέκικο έχει κατεύ-

θυνση προς τα έξω⸱ είναι μια μορφή και συγχρόνως ένας τόπος ‘επίδειξης’» (Cowan, 

1990, 1998, σ. 183). Σημειώθηκε επίσης πως σήμερα στον Ζεϊμπέκικο χορό υπάρχει 

ισοτιμία στη συμμετοχή. Εστιάζοντας στο κινητικό περιεχόμενο μεταξύ ανδρών και 

γυναικών σε επιτελεστικά γεγονότα φαίνεται ότι αναιρείται οποιαδήποτε στερεότυπη 

έμφυλη διαφορά του παρελθόντος, όταν κυριαρχούσαν οι κοινωνικές και πολιτισμικές 

ανισότητες (έως και το 1970 τουλάχιστον). Ακόμα και κατά το γλέντι ολοκλήρωσης 

του προγράμματος, παρατηρήθηκε ισοτιμία, αυθορμητισμός, ελευθερία, βίωση νέων 

εμπειριών και γνώσεων. 

 

Από την ανάλυση των δεδομένων στον ερμηνευτικό σχολιασμό 

Με το πέρας των μαθημάτων μπορεί να θεωρηθεί πραγματικότητα η δημιουρ-

γία ενός τόπου συνάντησης των υποκειμένων της έρευνας με τον εαυτό και τον άλλο, 
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μέσω των ελεύθερων και δομημένων αυτοσχεδιασμών και τη χορογραφική σύνθεση. 

Η αναστοχαστική κριτική σκέψη σε όλη τη διαδικασία είχε ιδιαίτερη θέση, αφού έδωσε 

τη δυνατότητα στα μέλη της ομάδας να αποκτήσουν διαφορετικές εμπειρίες και να α-

ναθεωρήσουν προηγούμενες κινητικές συμπεριφορές. Ο αναστοχασμός ήταν το μέσο 

για να πραγματοποιηθούν αλλαγές και μετασχηματισμοί στα μέλη της ομάδας, τόσο σε 

επίπεδο κινητικής συμπεριφοράς όσο και σε επίπεδο αντίληψης. Εδώ, η έννοια «μετα-

σχηματισμός» υποδηλώνει μια διεργασία μέσω της οποίας μπορεί να τροποποιηθούν 

προβληματικά πλαίσια αναφοράς (π.χ. δομές σκέψεων, νοητικές συνήθειες, νοηματι-

κές προοπτικές), ώστε αυτά να γίνουν περισσότερο περιεκτικά, σαφή, ανοικτά και συ-

ναισθηματικά δεκτικά στην αλλαγή (Κόκκος, 2005, όπως αναφέρεται στο Μικρώνης, 

2020, σ. 184-185). 

Ο πρώτος επιμέρους σκοπός της μελέτης ήταν η παρουσίαση της ερευνητικής 

και εκπαιδευτικής διαδικασίας του αυτοσχεδιασμού στον ελληνικό παραδοσιακό χορό 

μέσα από «καινοτόμες πρακτικές» στο πλαίσιο της έρευνας-δράσης. Από τα αποτελέ-

σματα της έρευνας φάνηκε ότι μέσω των καινοτόμων μαθημάτων ενθαρρύνθηκαν τα 

άτομα και η ομάδα στην ανάπτυξη αυτοσχεδιαστικών μοντέλων, ενεργοποίησαν τη φα-

ντασία και τη δημιουργικότητά τους, απόκτησαν νέες χορευτικές εμπειρίες και γνώ-

σεις, ενίσχυσαν την εκφραστικότητα, την αλληλεπίδραση και τη συνεργατικότητά τους 

και βελτιστοποίησαν την παραγωγή κίνησης και ήχου μέσω λεκτικής και μη λεκτικής 

καθοδήγησης. Ακόμα αναζήτησαν τις διάφορες μορφές λειτουργίας της κίνησης, εμπέ-

δωσαν τη χρήση του χώρου και του χρόνου, έμαθαν μέσα από την ατομική και συλλο-

γική γνώση. Αντιλήφθηκαν ακόμα τη χρησιμότητα της ποικιλίας και του συνδυασμού 

μεθόδων διδασκαλίας και αναγνώρισαν την αξία της ιστορικής και πολιτισμικής μνή-

μης. 

Ο δεύτερος επιμέρους σκοπός της μελέτης ήταν η εξέταση του ρόλου του αυ-

τοσχεδιασμού ως αυθόρμητη και συνάμα δημιουργική πράξη στη σύγχρονη εκπαιδευ-

τική διαδικασία, καθώς και η επιτελεστική, ενσώματη, διαπολιτισμική του δύναμη και 

σπουδαιότητα σε αστικά επιτελεστικά γεγονότα και φολκλορικά μουσικοχορευτικά θε-

άματα. Από τα αποτελέσματα της έρευνας διαφάνηκε η επιθυμία για απελευθερωτική 

δύναμη και λεκτική-μη λεκτική επικοινωνία, η εμπιστοσύνη στον εαυτό και τον άλλον, 

ο προσδιορισμός της εναλλαγής συναισθημάτων, η δημιουργική ικανότητα και το πέ-

ρασμα στη χορογραφική σύνθεση. Επίσης φάνηκε η αύξηση της αισθητηριακής αντί-

ληψης κατά την αυτοσχεδιαστική διαδικασία, η αξία της επιτέλεσης και συγκεκριμένα 
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τα στοιχεία που προσδιορίζουν τη βίωση και αναβίωση των χορευτικών δρώμενων, η 

ισότητα και η συλλογικότητα που χαρακτηρίζει τη σύγχρονη χορευτική δημιουργία. 

Τέλος αποτυπώθηκε η ανταλλαγή ενέργειας και η συμμετοχικότητα κατά την ενσώ-

ματη χορευτική δημιουργία. 

Η επίτευξη των παραπάνω επιμέρους σκοπών έδειξε ότι και ο θεμελιώδης σκο-

πός της εργασίας που ήταν η ανάπτυξη και βελτίωση των διδακτικών και επαγγελμα-

τικών πρακτικών εκμάθησης των στοιχείων του αυτοσχεδιασμού στον ελληνικό παρα-

δοσιακό χορό επετεύχθη. Ο αρχικός σχεδιασμός της μελέτης, η μεθοδολογία, ο ρόλος 

των καινοτόμων μαθημάτων και τα αποτελέσματα από κάθε μάθημα ξεχωριστά αλλά 

και στο σύνολό τους, φανερώνουν πως έγιναν γνωστά, αφομοιώθηκαν, διατηρήθηκαν 

και συντηρήθηκαν ακόμα και μετά την έρευνα τα συστατικά στοιχεία της έρευνας. 

Πρόκειται για τα στοιχεία που συνετέλεσαν στην ανάπτυξη νέων μοντέλων κίνησης 

και έκφρασης, βασισμένων στην ιστορική και πολιτισμική μνήμη. Τα στοιχεία αυτά 

διατηρήθηκαν και μετά την έρευνα και τόσο οι συμμετέχοντες/ουσες όσο και ο ερευ-

νητής τα συντηρούν και τα χρησιμοποιούν ως μαθησιακό υλικό και εργαλεία που είχαν 

αφομοιώσει κατά τη διάρκεια της έρευνας μέσα στο τρέχον χορευτικό, κοινωνικό και 

επαγγελματικό τους περιβάλλον.  

Στην ερμηνεία των δεδομένων που συγκεντρώθηκαν κατά τη διαδικασία των 

ερευνητικών μαθημάτων, δόθηκε ιδιαίτερη σημασία στην αρχή της ανοικτότητας που 

χαρακτηρίζει την ποιοτική έρευνα (Τσιώλης, 2015). Ειδικά έγινε προσπάθεια να γίνει 

αντιληπτή και κατανοητή η διαδικασία σύμφωνα με την οποία τα μέλη της ομάδας και 

ο ερευνητής βίωσαν και νοηματοδότησαν στοιχεία του αυτοσχεδιαστικού μοντέλου 

του ελληνικού παραδοσιακού χορού.  

Ο μεγάλος όγκος δεδομένων που συγκεντρώθηκε κατά τη διάρκεια των μαθη-

μάτων μελετήθηκε και κατηγοριοποιήθηκε επαγωγικά ώστε να ανιχνευθεί το αναλυ-

τικό και ερμηνευτικό θεματικό πλαίσιο και οι νοηματικοί άξονες. Χρησιμοποιήθηκε η 

αφηγηματική ανάλυση κατά την ερμηνευτική προσέγγιση αφηγήσεων για τη διασφά-

λιση της συνοχής της (Τσιώλης, 2015) και η ερμηνευτική φαινομενολογική προσέγγιση 

των γνώσεων και εμπειριών που αποκόμισαν τα μέλη της ομάδας κατά τη μαθησιακή 

διαδικασία. Τα παραπάνω ατομικά και συλλογικά νοήματα βρίσκονταν σε μία διαρκή 

σύνδεση με το θεωρητικό πλαίσιο και την κοινωνική πραγματικότητα. Επίσης, με τη 

βοήθεια της «κριτικής φίλης» και τις γραπτές και προφορικές της παρατηρήσεις αξιο-

ποιήθηκε η τριγωνοποίηση για να αναλυθούν και να ερμηνευτούν τόσο τα παραστατικά 

όσο και τα λεκτικά δεδομένα.  
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Συγκεκριμένα από την αρχή των μαθημάτων αλλά και κατά τη διάρκειά τους 

διαφάνηκε μία ιδιαίτερη επιθυμία για απελευθέρωση της έκφρασης όπως διαφάνηκε 

και από τη συνέντευξη σε ομάδα εστίασης:  

Πίστεψα πως με τη συμμετοχή μου στο πρόγραμμα θα μπορέσω να λυθώ 

(Δημήτρης). 

Αυτό που είδα εγώ τουλάχιστον για τον εαυτό μου, γιατί…με βοήθησε στο 

να διδάξω καλύτερα, είναι ότι θα πρέπει να απευθυνθούμε στον μαθητή 

και να τον απελευθερώσουμε τον ίδιο, σαν άτομο. Δηλαδή, να μπορεί με 

τη διδασκαλία μας να απελευθερωθεί. Εγώ αυτό πήρα, ένιωσα… (Γιάν-

νης). 

Με αυτόν τον τρόπο, δημιουργήθηκαν οι κατάλληλες μαθησιακές προϋποθέσεις και 

συνθήκες που έδωσαν τη δυνατότητα στα άτομα να τολμήσουν πάνω σε νέες αυτοσχε-

διαστικές πρακτικές, σε ατομικό και συλλογικό επίπεδο. Φάνηκε η σταδιακή ανάληψη 

ρόλων από τα άτομα, η αποδοχή της δημιουργικότητας και η ενεργοποίηση της γλώσ-

σας του σώματος. 

Η συνεχής αναζήτηση των μορφών και της λειτουργίας της κίνησης ξεκίνησε 

από το δεύτερο κιόλας μάθημα, μέσω της μεθόδου του Laban που αναλύει την ενσώ-

ματη κίνηση με βάση πέντε βασικές κατηγορίες: Σώμα, Χώρος, Σχήμα, Προσπάθεια, 

Σχέσεις (Preston-Dunlop, 1980) αλλά και πολλές άλλες υποκατηγορίες. Η μέθοδος 

αυτή έδωσε τη δυνατότητα σε όλα τα άτομα να διερευνήσουν και να αντιληφθούν βιω-

ματικά την κίνηση. Ένα άλλο στοιχείο που υποβοήθησε την παραπάνω διαδικασία ήταν 

και η «μουσικότητα», η ικανότητα δηλαδή του ατόμου και της ομάδας να προσαρμόζει 

τα ακουστικά ερεθίσματα στην κίνηση. Εμφατικά, η σημασία αυτή τονίστηκε και από 

τα μέλη της ομάδας:  

Αρχικά, πρέπει να μάθουμε να ακούμε παραδοσιακά τραγούδια. Να ξέ-

ρουμε πώς να μπούμε, δηλαδή, μέσα στο κλίμα, μέσα στο πνεύμα του πα-

ραδοσιακού τραγουδιού (Γρηγόρης). 

Και πίστευα ότι ακούω τα τραγούδια που χορεύω, αλλά δεν τα άκουγα. 

Μέσα από αυτή τη διαδικασία έμαθα να είμαι πιο συγκεντρωμένος […] (Θο-

δωρής). 

Πρόκειται για συνθετική ενέργεια που προέρχεται από τη σκέψη, από την αυτογνωσία, 

τη σύνδεση του εσωτερικού και εξωτερικού κόσμου, την ανάπτυξη της φαντασίας στη 

δημιουργία της κίνησης. 
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Στην ανάπτυξη της φαντασίας κατά τη διάρκεια των μαθημάτων δόθηκε επι-

πλέον βαρύτητα στον συντονισμό της κίνησης, στην κίνηση των χεριών και των υπό-

λοιπων μερών του σώματος, στην κιναισθητική αντίληψη του ατόμου. «Η προσοχή σε 

μέρη του σώματος είναι θεμελιώδης, τόσο λειτουργικά όσο και αισθητικά» (Preston-

Dunlop, 1980, σ. 5).  

Η επικοινωνία μέσα από την κίνηση αναπτυσσόταν σταδιακά σε όλους τους 

κύκλους των μαθημάτων, προσδίδοντας συναισθηματικό και νοηματικό περιεχόμενο 

στις ενσώματες αυτοσχεδιαστικές πράξεις. Η μη λεκτική επικοινωνία μέσα από την 

κίνηση ανέδειξε τον διαφορετικό τρόπο σύμφωνα με τον οποίο τα μέλη της ομάδας 

μπορούσαν κάθε φορά να εκπέμπουν μηνύματα και νοήματα: 

[…] Ακόμα και με τα μάτια υπάρχει επικοινωνία… (Δημήτρης). 

Εγώ θα μιλήσω για το πρώτο μέρος, το θεατρικό, αν θέλετε να το πείτε, 

που ήταν μια μορφή επικοινωνίας ανάμεσα στους χορευτές… (Ιωάννα). 

Το κινητικό υλικό, η κιναισθητική αντίληψη, το άγγιγμα, η επαφή και η αλληλεπίδραση 

μεταξύ πνεύματος και σώματος φανερώνει το «αδιάσπαστο» στην ενδοσκοπική και 

διαπροσωπική επικοινωνία (Gardner, 1983).  

Για τη δημιουργία χορευτικού διαλόγου και αυτοσχεδιαστικών φράσεων στα 

μαθήματα ήταν αναγκαία η ικανότητα σύνθεσης, την οποία εξέλισσε κάθε φορά η ε-

πανάληψη, η δημιουργικότητα, η καινοτομία, η τόλμη και η αναδιαμόρφωση καθιερω-

μένων αυτοσχεδιαστικών κινητικών μοτίβων σε ένα δομημένο σύνολο εντός του μα-

θησιακού περιβάλλοντος: 

Εγώ το διαφορετικό και το πρωτόγνωρο που συνάντησα σε αυτό το ελλη-

νικό τμήμα, ήταν η πρώτη ενότητα, η θεωρητική, η οποία δεν ήταν καθό-

λου αυστηρή, κάθε άλλο, είχε παιχνίδι μέσα και μάθαινα περισσότερα 

(Γιώργος). 

Η μάθηση προέρχεται επιπλέον και από τα βιώματα, ατομικά και συλλογικά, και στην 

περίπτωση του ελληνικού παραδοσιακού χορού στηρίζεται στο ιστορικό και πολιτι-

σμικό παρελθόν. Η ατομική και η συλλογική μνήμη, σε επίπεδο μουσικής, κίνησης και 

τραγουδιού, συντελεί στη διατήρηση της θύμησης και στην ενεργοποίηση περιεχομέ-

νου όταν υπάρξουν τα κατάλληλα ερεθίσματα: 

Μια άλλη εικόνα που μου έρχεται αυτή τη στιγμή στο μυαλό, σκεπτόμενη 

τον χορό, είναι η εικόνα ενός γάμου, ενός γλεντιού στον γάμο, γιατί, συνή-

θως, εκεί χόρευα από μικρή (Αγγελική). 
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Συμμετέχοντας σε χορευτική ομάδα, δένομαι υπερβολικά με τους συγχο-

ρευτές μου σε ένταση και διάρκεια. Αυτό με βοηθά να αισθάνομαι τις ει-

κόνες, τους ήχους, τα συναισθήματα και τις σκέψεις μαζί τους (Γρηγόρης). 

Όλα τα χορευτικά γεγονότα συντελούν στη συνύπαρξη, στην επικοινωνία. Το γλέντι 

στις συμβιωτικές ομάδες της υπαίθρου, το φολκλορικό γλέντι στο πλαίσιο δράσης ενός 

πολιτιστικού συλλόγου και η χορευτική συνύπαρξη εντός μιας εκπαιδευτικής διαδικα-

σίας ή και σκηνικής παρουσίασης φανερώνουν την αξία της επιτέλεσης και της τέχνης 

του χορού. Κινητοποιούν τους/τις συμμετέχοντες/ουσες να βιώσουν αλλά και να ανα-

βιώσουν τα λαϊκά δρώμενα πέραν του φυσικού χώρου επιτέλεσής τους σε προγραμμα-

τισμένες και οργανωμένες λαϊκές εορτές και χορευτικές εκδηλώσεις, πάντα όμως οριο-

θετημένες στο πλαίσιο συγκεκριμένης και καθιερωμένης πολιτισμικής ταυτότητας. Το 

ίδιο επιτελεί και ο ελληνικός παραδοσιακός χορός που στη σύστασή του εμπεριέχει την 

πολιτισμική παράδοση και κληρονομιά, ενισχύοντας την πολιτισμική ταυτότητα (Κου-

τσούμπα, 2002,· Lykesas, 2017). Σε διαφορετική περίπτωση οι νεωτερισμοί στην κί-

νηση και οι αυθαιρεσίες διασπούν την αλυσίδα σύνδεσης με το προαναφερόμενο πολι-

τισμικό παρελθόν και δεν υπάρχει νόημα στην αναβίωση και αναπαράσταση που κάθε 

φορά πραγματοποιείται.  

Μία άλλη επίσης διάσπαση που μπορεί να παρατηρηθεί είναι και αυτή μεταξύ 

των φύλων όπου πολλές φορές διαφαίνεται ότι οι άνδρες είναι ιδανικότεροι για θέσεις 

αρχηγών, ευθύνης, εξουσίας, δύναμης και αντοχής. Η εκπαιδευτική πράξη και πρα-

κτική στη διάρκεια της έρευνας προσπάθησε μέσω δημιουργικών παιχνιδιών να ανα-

δείξει την ισότητα των φύλων στη χορευτική διαδικασία. Το συλλογικό σώμα το οποίο 

συγκροτείται από τα μέρη του αλλά και το κυκλικό σχήμα, που αναδείχθηκαν και τα 

δυο μέσα από το δημιουργικό παιχνίδι στη διάρκεια των μαθημάτων, συνετέλεσαν στην 

έμμεση παρουσίαση και κατανόηση της συλλογικότητας και της συνοχής των κοινω-

νιών της υπαίθρου (Tsouvala & Magos, 2016).  

Το πέρασμα από τον αυτοσχεδιασμό στη χορογραφική σύνθεση συντελέστηκε 

σταδιακά κατά τη διάρκεια των μαθημάτων και ειδικά στον τρίτο κύκλο της έρευνας-

δράσης. Τα βασικά αυτοσχεδιαστικά μοντέλα απόκτησαν συνθετικό και ανασυνθετικό 

χαρακτήρα στη βάση της επαναφοράς στη μνήμη βασικών αυτοσχεδιαστικών και επα-

ναλαμβανόμενων μοτίβων αλλά και της πράξης κατά τη στιγμή της εκτέλεσης σε ζω-
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ντανή διαδικασία, με επιπλέον εφόδια τις δεξιότητες που είχαν αποκτηθεί κατά τη μά-

θηση. Τα παραπάνω υποστηρίζονται και από τη Ρουμάνα ερευνήτρια Giurchesku, η 

οποία δηλώνει σχετικά ότι: 

Δεν υπάρχει αμφιβολία, ότι η σύνθεση και ο αυτοσχεδιασμός συνδέονται 

στενά και ο αυτοσχεδιασμός είναι μια πλούσια πηγή νέου συνθετικού υλι-

κού. Υπάρχουν πολλά παραδείγματα αυτοσχεδιαστικών συνόλων στον 

χορό, που λόγω της καλλιτεχνικής γοητείας που ασκούν, επαναλαμβάνο-

νται διαρκώς (1983, σ. 27). 

Από τον ελεύθερο αυτοσχεδιασμό των πρώτων ενοτήτων των μαθημάτων, και τις α-

πλές αυτοσχεδιαστικές κινήσεις των ελληνικών παραδοσιακών χορών στις δεύτερες 

ενότητες, αναπτύχθηκαν βασικές αυτοσχεδιαστικές δεξιότητες μέσα από συγκεκριμένα 

πλαίσια και κανόνες της κοινωνίας (γνωστά και καθιερωμένα κινητικά μοντέλα) που 

βοήθησαν τη διαδικασία της σύνθεσης και της προσωπικής ανασύνθεσης. Σύμφωνα με 

την Τυροβολά (1999, σ. 100-101), ο παραδοσιακός χορευτής: 

[…] δημιουργεί κάθε φορά μια «νέα» προσωπική (ανα)σύνθεση, χωρίς οι 

αποκλίσεις του να παραβιάζουν τα όρια και τους κανόνες του υπάρχοντος 

συστήματος στο οποίο ανήκει. 

Η απελευθερωτική δύναμη και η δημιουργική αλληλεπίδραση αποτυπώνονταν συχνά 

σε προτάσεις των μελών της ομάδας: 

Αφέθηκα στο ζευγάρι μου […] ένιωσα σιγουριά […] (Ιωάννα). 

Σταδιακά, κάθε άτομο μάθαινε να παρατηρεί και να αφομοιώνει κινήσεις και μέσα από 

τον αυτοσχεδιασμό ανέπτυσσε νέα στοιχεία της κίνησης κατανοώντας τις δυνατότητές 

του και τον τρόπο έκφρασής του, σε μία δημιουργική κατάσταση που στηρίζεται σε 

νόρμες αλλά και στη δημιουργική αλλαγή αυτών των νορμών. 

 

Συμπεράσματα 

Η αξία του αυτοσχεδιασμού στη διδασκαλία του ελληνικού παραδοσιακού χο-

ρού αλλά και των σύγχρονων επιτελεστικών δράσεων και καλλιτεχνικών παρουσιά-

σεων αποτυπώνεται συμπερασματικά μέσω προσωπικών εμπειριών και αναστοχασμού 

που σχετίζονται με τα δεδομένα και την ανάλυσή τους, κατά την εφαρμογή της εκπαι-

δευτικής πρακτικής. 

Διαπιστώνεται αρχικά, και σε σχέση με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα που α-

φορά στον ρόλο του αυτοσχεδιασμού στη διδασκαλία και στη σκηνική παρουσίαση ή 
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και παραστασιακή επιτέλεση του ελληνικού παραδοσιακού χορού, πως ο αυτοσχεδια-

σμός είναι αποτελεσματικός στη μαθησιακή διαδικασία του ελληνικού παραδοσιακού 

χορού. Συμβάλλει στη συνεργασία, τη συμμετοχή των μελών της ομάδας αλλά και την 

αλληλεπίδρασή τους με το ευρύτερο κοινωνικό, καλλιτεχνικό και πολιτισμικό περι-

βάλλον. Προσφέρει στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, του στοχασμού και του ανα-

στοχασμού. Προωθεί τη δύναμη της ενσυναίσθησης και τη βελτίωση των χορευτικών 

δεξιοτήτων. Η «αυθεντικότητα» και η αποφυγή νεωτερισμών και υπερβολών στην κί-

νηση, επισφραγίζει τη σύγκλιση στα πρωτογενή και παραδοσιακά χορευτικά πρότυπα, 

την απλότητα και την ελαχιστοποίηση της θεαματικοποίησης της κίνησης.  

Κατά το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα που σχετίζεται με τις αξίες που αποδίδο-

νται στον αυτοσχεδιασμό και το κατά πόσο αυτές παραμένουν σταθερή συνιστώσα 

μέσα στις νέες αστικές συνθήκες, ελέγχεται η απελευθέρωση της έκφρασης στην ανα-

βίωση και αναπαράσταση βασικών χορευτικών μοντέλων στο πλαίσιο πάντα των κα-

θιερωμένων παραδοσιακών πρακτικών. Η αυτοσχεδιαστική δημιουργία μέσα από τη 

σύγχρονη εκπαιδευτική διαδικασία συνεχίζει να στηρίζεται σε μορφολογικές και λει-

τουργικές πολιτισμικές αρχές οι οποίες αξιολογούνται γνωσιακά από το σύγχρονο α-

στικό, φολκλορικό και καλλιτεχνικό περιβάλλον, καθιερώνονται και αναπαράγονται. 

Στο πλαίσιο αυτό, ο/η εκπαιδευτικός, προσεγγίζοντας τον αυτοσχεδιασμό στον ελλη-

νικό παραδοσιακό χορό, ουσιαστικά ενισχύει τον προσωπικό, ομαδικό αλλά και αυ-

θόρμητο δημιουργικό χαρακτήρα, περνώντας από τις ισχύουσες ιστορικές χορευτικές 

διαδρομές στην αυτοσχεδιαστική ενεργοποίηση, σε περιπτώσεις παραστατικές αλλά 

και καλλιτεχνικές. 

 

Επιλογικός σχολιασμός 

Ο/η εκπαιδευτικός, κατά τη μαθησιακή διαδικασία του αυτοσχεδιασμού στον 

ελληνικό παραδοσιακό χορό, πρέπει να παρουσιάζει και να διαδίδει τα ιδιαίτερα πνευ-

ματικά και βιωματικά στοιχεία που τον χαρακτηρίζουν με σκοπό αυτά τα στοιχεία να 

αποτελέσουν κίνητρα για νέες ιδέες κίνησης και αυτοσχεδιαστικής σύνθεσης των ατό-

μων στα οποία απευθύνεται. Να παρέχει νέα εμπειρία και γνώση στηριζόμενος στη 

σπουδαιότητα της πολιτισμικής ταυτότητας χωρίς αυτή να μεταβάλλεται. Σε διαφορε-

τική περίπτωση υπάρχει κίνδυνος για σύγχρονες επινοήσεις της παράδοσης σε μια 

χώρα με μακραίωνη πολιτισμική ιστορία. 
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Ο αυτοσχεδιασμός ως ενσώματο φαινόμενο παρουσιάζεται διαρκώς και δια-

χρονικώς εντός της ελληνικής παραδοσιακής χορευτικής διαδικασίας και πρόκειται 

πρωτίστως και ουσιαστικά για ένα ιδιαίτερο μέσο απελευθέρωσης της έκφρασης και 

ανάπτυξης της φαντασίας. Το φαινόμενο του αυτοσχεδιασμού στον ελληνικό παραδο-

σιακό χορό στα σύγχρονα αστικά περιβάλλοντα στηρίζεται αλλά και αναπτύσσεται 

μέσα από βιωματική και γνωστική πληροφόρηση. Η ποικιλομορφία του ελληνικού πα-

ραδοσιακού χορού και η λειτουργία του, αλλά και η ξεχωριστή κατά άτομο περίπτωση 

και περιοχή λειτουργίας του αυτοσχεδιασμού, σκιαγραφεί τη συνθετότητα και το ιδιαί-

τερο ενδιαφέρον που προκαλεί η καλλιέργεια μέσω μαθησιακής διαδικασίας σκέψης 

και εμπειρίας της κινητικής χορευτικής δεξιότητας του ατόμου.  

Στην καλλιέργεια του αυτοσχεδιασμού συμβάλλει η πολυαισθητηριακή προ-

σέγγιση της κίνησης, η κιναισθητική αντίληψη και η σταθερή σχέση του σώματος με 

τον νου. Οι ενσώματες δράσεις και οι εκπαιδευτικές πρακτικές διεγείρουν την αίσθηση 

του συναισθήματος, εξωτερικεύουν σκέψεις και εμπειρίες και βοηθούν στην αντίληψη 

και διάκριση των ποιοτικών στοιχείων της κίνησης. Το πέρασμα από τη δημιουργικό-

τητα στην αυτοσχεδιαστική πρακτική και τη χορογραφική σύνθεση μέσα από εκπαι-

δευτικές διαδικασίες φανερώνει το αφομοιωτικό πλαίσιο λειτουργίας του ατόμου και 

της ομάδας, τον πειραματισμό, τη σχέση απρόβλεπτου και πιθανού, τα κίνητρα, τη 

γνώση και την εκφραστικότητα. 
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Περίληψη  
 

Οι δεξιότητες εγγραμματισμού υγείας είναι υψίστης σημασίας όσον αφορά τους/τις μαθη-

τές/τριες και το σχολείο θεωρείται το κατεξοχήν μέρος για την ανάπτυξή τους. Η εισαγωγή 

τους στο σχολικό πρόγραμμα μπορεί να αποτελέσει ουσιαστική μετασχηματιστική προσέγγι-

ση για την ανταπόκριση των προκλήσεων του 21ου αιώνα, την οποία η πολιτεία οφείλει να 

λάβει σοβαρά υπόψη. Το παρόν άρθρο έχει ως σκοπό να αναδείξει τη σημασία του εγγραμ-

ματισμού υγείας και να τεκμηριώσει την ανάγκη της ένταξής του στο σύγχρονο ελληνικό 

σχολείο.  

 

Λέξεις-κλειδιά: εγγραμματισμός υγείας, αγωγή υγείας, σχολείο, δεξιότητες  

Abstract  
 

Health literacy skills are of paramount importance when it comes to students. School is re-

garded as the most important place for their development. Health literacy integration into the 

school curriculum could constitute a substantial transformation approach to meet the 21st-

century challenges, to which the state should respond considerably. The purpose of this arti-

cle is to emphasise the importance of health literacy and document the necessity of its inclu-

sion in contemporary Greek schools. 

 

Λέξεις-κλειδιά: health literacy, health education, school, skills
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Εισαγωγή  
 

Ο εγγραμματισμός υγείας αποτελεί κεντρικό θέμα ενός ευρέος ερευνητικού, 

πολιτικού και εκπαιδευτικού διαλόγου, που εξελίσσεται τα τελευταία χρόνια, ενώ α-

ποκτά βαρύνουσα σημασία στο σύγχρονο παγκόσμιο πλαίσιο.  

Σύμφωνα με τον Παγκόσμιο Οργανισμό Υγείας, ο εγγραμματισμός υγείας 

αφορά στις «γνωστικές και κοινωνικές δεξιότητες που καθορίζουν το κίνητρο και την 

ικανότητα των ατόμων να αποκτούν πρόσβαση, να κατανοούν και να χρησιμοποιούν 

πληροφορίες με τρόπους οι οποίοι προάγουν και διατηρούν καλό επίπεδο υγείας» 

(World Health Organization, 1998).  

Αποτελεί τον κρίκο που συνδέει την υγεία και την εκπαίδευση, δύο έννοιες 

εξελικτικά μετασχηματιζόμενες, οι οποίες βρίσκονται σε διαλεκτική σχέση και απο-

τελούν βασικούς δείκτες ευημερίας, ανάπτυξης και ποιότητας ζωής των πολιτών μιας 

χώρας. 

Ο όρος πρωτοεμφανίστηκε στη βιβλιογραφία το 1974 (Simmonds, 1974), ως 

πρόταση διασύνδεσης της αγωγής υγείας με την κοινωνική πολιτική. Στη συνέχεια 

ωστόσο, εξαιτίας των αναγκών υγείας όπως διαμορφώνονται στον σύγχρονο πολιτι-

σμό μας, εδραιώνεται ως διακριτή μορφή εγγραμματισμού. Σαράντα περίπου χρόνια 

μετά, στη Διακήρυξη της Σαγκάης (World Health Organization, 2017) αναγνωρίζεται 

πλέον ως βασικός πυλώνας της προαγωγής υγείας και παράλληλα εντάσσεται στην 

ατζέντα των στόχων Βιώσιμης Ανάπτυξης 2030.  

Ο εγγραμματισμός υγείας είναι πολυδιάστατη ως έννοια, χαρακτηρίζεται ως 

ισχυρό προνόμιο για το άτομο που τον διαθέτει και οικοδομείται μέσω της αγωγής 

υγείας, της οποίας και αποτελεί άμεσο μετρήσιμο αποτέλεσμα (Nutbeam, 2008, 

2017).   

Η κατάκτηση των δεξιοτήτων του εγγραμματισμού υγείας είναι δυναμική δια-

δικασία η οποία διέρχεται από τρία επίπεδα, το καθένα προέκταση του προηγούμενου 

και τα οποία καταλήγουν στην αυτονομία και ενδυνάμωση του ατόμου σε θέματα 

διαχείρισης της υγείας του. Το πρώτο επίπεδο, ο «λειτουργικός» εγγραμματισμός υ-

γείας, αποτελεί το στάδιο κατάκτησης στοιχειωδών δεξιοτήτων βάσει των οποίων το 

άτομο μπορεί να αποκτά πρόσβαση σε πληροφορίες υγείας και να τις χρησιμοποιεί σε 

προκαθορισμένες από τρίτους δράσεις. Το επόμενο επίπεδο, ο «αλληλεπιδραστικός» 

εγγραμματισμός υγείας, αναφέρεται στην κατάκτηση δεξιοτήτων άντλησης πληροφο-

ριών υγείας και εξαγωγής νοήματος από διάφορες μορφές επικοινωνίας, στην εφαρ-
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Εισαγωγή  
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μογή των νέων πληροφοριών σε μεταβαλλόμενες συνθήκες καθώς και στην αλληλε-

πίδραση με άλλους με στόχο τον εμπλουτισμό των διαθέσιμων πληροφοριών και τη 

λήψη αποφάσεων. Το τρίτο στάδιο, ο "κριτικός  εγγραμματισμός υγείας", αναφέρεται 

στην ικανότητα κριτικής ανάλυσης πληροφοριών σχετικά με τους κοινωνικούς, οικο-

νομικούς και περιβαλλοντικούς προσδιοριστές της υγείας, καθώς και στην ανάληψη 

δράσεων για τον έλεγχο αυτών των προσδιοριστών (Nutbeam, 2000, 2015).  

Στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, οι Rask et al. (2013) εντοπίζουν ένα τέταρτο επίπε-

δο, επονομαζόμενο ως «ολιστικός εγγραμματισμός υγείας», το οποίο αναφέρουν ως 

το ανώτερο επίπεδο εγγραμματισμού υγείας και περιλαμβάνει τις διαστάσεις της ανε-

κτικότητας, της κατανόησης του πολιτισμού ως ευρύ και πολυδιάστατο φαινόμενο, 

της περιβαλλοντικής συνείδησης και της πολυπρισματικής κριτικής ανάλυσης της 

βιούμενης παγκόσμιας κατάστασης. 

Ως βασικά στοιχεία για την επίτευξη του εγγραμματισμού υγείας μέσα από 

την αγωγή υγείας οι Paakkari και Paakkari (2012) προκρίνουν την απόκτηση θεωρη-

τικής γνώσης, πρακτικής/ διαδικαστικής γνώσης, κριτικής σκέψης, επίγνωσης εαυτού 

και ενεργού πολιτειότητας.  

 

Προκλήσεις υγείας για παιδιά/εφήβους στο σύγχρονο περιβάλλον  
 

Έχει γίνει αντιληπτό ότι η υγεία των εθνών είναι πιο σημαντική από τον πλού-

το τους. Θεωρείται επίσης ότι η στενή στόχευση για αριστεία στους τομείς παραδο-

σιακού περιεχομένου πιθανά να μην επαρκεί για τη διασφάλιση του μέλλοντος και 

της ανταγωνιστικότητας μιας χώρας (Joint Committee on National Health Education 

Standards, 1995). 

Αναφερόμενοι/ες στην υγεία παιδιών και των νέων αντιλαμβανόμαστε ότι 

πρόκειται για αποτέλεσμα αλληλεπίδρασης ενδοπροσωπικών, διαπροσωπικών και 

περιβαλλοντικών παραγόντων (Bröder et al., 2019). Οι εκπαιδευτικοί μέσα στη σχο-

λική καθημερινότητα γίνονται αυτόπτες μάρτυρες των επιπτώσεων που επιφέρουν 

στους/στις μαθητές/τριες οι δομικές αλλαγές που πραγματοποιούνται στο σύγχρονο 

παγκόσμιο περιβάλλον. Πρόκειται για μεταβολές που θέτουν υπό πίεση τον κοινωνι-

κό ιστό και σε πολλές περιπτώσεις, συνεπάγονται μεγαλύτερο βαθμό φτώχειας 

(OECD, 2011). Επιπλέον, δημιουργούν δυσλειτουργικά περιβάλλοντα μέσα στα ο-

ποία πολλαπλασιάζονται οι παράγοντες εμφάνισης συμπεριφορών κινδύνου 

(Prinstein, 2001). Τα παιδιά ως εξαρτώμενα από τους ενήλικες επηρεάζονται ιδιαίτε-
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ρα από τις δυσχέρειες (Bröder et al., 2019) και ωθούνται σε φτωχές επιλογές ζωής 

που θέτουν σε κίνδυνο την υγεία τους και τη μετέπειτα ευημερία τους (IOM & NRC, 

2011).  

Κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας τίθενται τα θεμέλια, και στη συνέχεια 

στο στάδιο της εφηβείας εμπεδώνονται δεξιότητες και συμπεριφορές υγείας οι οποίες 

παραμένουν ως την ενηλικίωση. Στο σύγχρονο κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο, εμφα-

νίζεται μία σειρά συμπεριφορών-απειλών υγείας όπως ο σκόπιμος αυτοτραυματισμός 

ενώ αυξάνονται οι νευροψυχιατρικές διαταραχές (Bröder et al., 2019). Επίσης, στις 

δυτικές κοινωνίες παρατηρείται σαφής μετατόπιση στις χρόνιες νόσους. Στη διαμόρ-

φωση συμπεριφορών που σχετίζονται με αυτές τις νόσους συμβάλλει εκτός των πα-

ραπάνω και η έκθεση σε ορισμένες μορφές της εμπορικής επικοινωνίας. Οι ηλικίες 

αυτές αποτελούν σημαντική ομάδα-στόχο επιθετικού μάρκετινγκ, απέναντι στο οποίο 

τόσο τα παιδιά όσο και οι έφηβοι/ες φαίνεται να είναι επιρρεπείς (Qutteina et al., 

2019), με τα παιδιά από αδύναμα κοινωνικοοικονομικά περιβάλλοντα να είναι περισ-

σότερο εκτεθειμένα και σε δυσχερέστερη θέση. Η σχέση μεταξύ της έκθεσης στη 

διαφήμιση τροφίμων και της παχυσαρκίας πληροί όλα τα κριτήρια που χρησιμοποι-

ούνται συνήθως στην επιδημιολογία για να αποδειχθεί η ύπαρξη αιτιώδους συσχέτι-

σης (Coleman et al., 2022).  

Η Ελλάδα ειδικότερα, σύμφωνα με τα επιδημιολογικά δεδομένα, συγκαταλέγεται με-

ταξύ των χωρών στις οποίες η πλειονότητα των προβλημάτων υγείας στους εφήβους 

συσχετίζεται με τον σύγχρονο τρόπο ζωής με τη χρήση καπνού και την κατανάλωση 

αλκοόλ να θεωρούνται από τους σημαντικότερους παράγοντες κινδύνου και των ο-

ποίων η έναρξη γίνεται συνήθως κατά τη διάρκεια της εφηβικής ηλικίας (Patton et al., 

2016). Συγκεκριμένα, η έναρξη του καπνίσματος καταγράφεται συνήθως στα 13 έτη 

ή και νωρίτερα. Το 6% των εφήβων δηλώνουν ότι καπνίζουν τουλάχιστον μία φορά 

την εβδομάδα ή σε καθημερινή βάση. Κατέχουμε την 5η υψηλότερη θέση μεταξύ των 

χωρών της Ευρώπης στη συχνότητα κατανάλωσης οινοπνευματωδών, ενώ στις ηλικί-

ες των 13 και 15 ετών, τα ποσοστά διπλασιάζονται σε σύγκριση με τα αντίστοιχα άλ-

λων χωρών και βρισκόμαστε στην 4η υψηλότερη θέση μεταξύ των ευρωπαϊκών χω-

ρών όσον αφορά στην παχυσαρκία (Κοκκέβη κ.ά., 2016). Με βάση τα αποτελέσματα 

της έρευνας HBSC/WHO- 2018 (Καναβού κ.ά., 2020) κατέχουμε, μεταξύ των 44 χω-

ρών που συμμετείχαν, το 3ο υψηλότερο ποσοστό 15χρονων εφήβων οι οποίοι ανέφε-

ραν ότι είχαν μία τουλάχιστον σεξουαλική επαφή στη ζωή τους αλλά και την 3η χα-
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μηλότερη θέση στην ποιότητα ζωής όπως αξιολογήθηκε από τους 13χρονους μαθη-

τές.

Οι συνήθειες που έχουν αποκτηθεί σε μικρή ηλικία είναι υπεύθυνες για τους 

μισούς ποσοστιαία πρόωρους θανάτους (Lee, 2009). Ωστόσο, θεωρείται ότι τα δύο 

τρίτα των προβλημάτων της εφηβικής ηλικίας υπάρχει δυνατότητα να προληφθούν 

(Τσίτσικα,2014).  

Ταυτόχρονα, ο ψηφιακός μετασχηματισμός των κοινωνιών μας συνδέεται με 

νέες προκλήσεις υγείας. Τα ψηφιακά μέσα θεωρούνται αναπόσπαστο κομμάτι της 

καθημερινότητας των παιδιών (Wharf Higgins et al., 2012). Το διαδίκτυο λειτουργεί 

ως πηγή πληροφοριών υγείας για τους/τις μαθητές/τριες (Vardavas et al., 2009), το 

οποίο εκτός από τη γνώση επηρεάζει στάσεις και συμπεριφορές. Στον κόσμο του δια-

δικτύου η επιστημονική πληροφορία συνυπάρχει με τη ψευδοεπιστημονική. Πολλά 

από τα βίντεο τα οποία παρακολουθούν οι μαθητές/τριες και κυρίως αυτά που δη-

μιουργούν οι χρήστες/στριες (Erviti et al., 2020), αλλά ακόμα και ορισμένα από αυτά 

που βρίσκονται σε δημοφιλείς πλατφόρμες, όπως το YouTube, περιέχουν μη έγκυρες 

πληροφορίες (Li, et al., 2020). Η αναγκαιότητα της ύπαρξης δεξιοτήτων διάκρισης 

μεταξύ επιστημονικής και ψευδοεπιστημονικής πληροφορίας υγείας παρουσιάστηκε 

ιδιαίτερα επιτακτική σε ένα από τα μεγαλύτερα προβλήματα δημόσιας υγείας στη 

σύγχρονη εποχή, την πανδημία COVID-19. Τα προβλήματα στην κατανόηση των 

πληροφοριών υγείας οδήγησαν σε πανδημία παραπληροφόρησης γνωστή ως infodem-

ic (Zarocostas, 2020), ενώ η ελλιπής επίγνωση της δικής μας συμπεριφοράς και η α-

δυναμία μας για έγκαιρη προσαρμογή στη νέα γνώση είχε δραματικές επιπτώσεις για 

πολλούς ανθρώπους.  

Αν και αποτελεί αδήριτη ανάγκη να μπορούν τα παιδιά να αναγνωρίζουν και 

να σκέφτονται κριτικά απέναντι στο περιεχόμενο των μέσων (Levin-Zamir et al., 

2011) που τα αφορά και απευθύνεται σε αυτά, γνωρίζουμε ότι δυσκολεύονται πολύ 

να αξιολογήσουν τις πληροφορίες (Subramaniam et al., 2015), ενώ ως επί το πλείστον 

η εκτίμηση της εγκυρότητας βασίζεται στην αναγνωρισιμότητα του/της παρόχου και 

όχι σε κριτήρια περιεχομένου (Gray et al., 2005).  

Ιδιαίτερη σημασία αποκτούν τα παραπάνω, όταν συνδυαστούν με τα στοιχεία 

που διαθέτουμε σχετικά με τον γενικό εγγραμματισμό. Βάσει αυτών, πολλοί μαθητές 

συναντούν ολοένα και περισσότερες δυσκολίες στην κατανόηση κειμένων (OECD, 

2016) και αυτό ισχύει και για τη χώρα μας, η οποία κατέχει πολύ χαμηλή θέση ανα-

φορικά με τις δεξιότητες αυτές (ΙΕΠ, 2019). Είναι γνωστό ότι η δυσκολία ανάγνωσης 
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και κατανόησης μεγεθύνεται όταν τα κείμενα περιέχουν επιστημονικές έννοιες, όπως 

αυτά με ιατρικό περιεχόμενο (Brown, Teufel, & Birch, 2007). Δεδομένου ότι πηγές 

πληροφόρησης αποτελούν και οι γονείς, οι φίλοι/ες και άλλοι μη ειδικοί, η παραπάνω 

δυσκολία μπορεί να οδηγήσει στην απόκτηση αποσπασματικής γνώσης επηρεασμέ-

νης από προσωπικά βιώματα, όπως έχει παρατηρηθεί σε κάποιες ηλικιακές ομάδες 

(Fairbrother et al., 2016). Επιπλέον, καθώς σε αυτές τις ηλικίες το μικρο-περιβάλλον 

στρέφει το ενδιαφέρον του στις σχολικές επιδόσεις πολλά από τα θέματα υγείας που 

απασχολούν παιδιά και εφήβους/ες μπορεί να μην τύχουν της ανάλογης προσοχής 

(Τσίτσικα, 2014).  

Η έρευνα των Vardavas et al. (2009) κατέδειξε ότι μεγάλο ποσοστό εφήβων 

είναι ανεπαρκώς πληροφορημένοι/ες για θέματα υγείας. Εκτός αυτού προβλήματα 

φαίνεται να ανακύπτουν και στην επικοινωνία με τους παρόχους υγείας. Περισσότε-

ροι/ες από τρεις στους/στις δέκα μαθητές/τριες δηλώνουν ότι δε λαμβάνουν από 

τον/τη γιατρό απάντηση στις ερωτήσεις τους και παρόμοιος αριθμός υποστηρίζει ότι 

δεν κατανοεί τις συστάσεις που τους δίνονται, ενώ περίπου 4 στους 10 εφήβους δε 

νιώθουν άνετα να μιλήσουν στον/στη γιατρό τους (Vardavas et al., 2009).  

Είναι προφανές ότι οι παραπάνω παράγοντες μπορεί να υπονομεύσουν την υ-

γιή ψυχοκοινωνική ανάπτυξη παιδιών και εφήβων και κατά συνέπεια την ίδια την 

κοινωνία, αφού αποτελούν τον βασικό παράγοντα μακροημέρευσής της.  

 

Ο εγγραμματισμός υγείας ως απάντηση στις σύγχρονες προκλήσεις υγείας 

 
Η οικοδόμηση και ενίσχυση του εγγραμματισμού υγείας των μαθητών/τριών 

φαίνεται ότι λειτουργεί καταλυτικά στην κατεύθυνση επίλυσης των προβληματισμών 

που προκύπτουν από τα παραπάνω δεδομένα. Υποστηρίζεται ότι ο εγγραμματισμός 

υγείας μπορεί να λειτουργήσει ως ασπίδα προστασίας απέναντι στα μη μεταδοτικά 

νοσήματα (Nutbeam, 2017) και παρότι, ο δημοσιευμένος αριθμός ερευνών είναι ακό-

μη περιορισμένος, τα αποτελέσματα δείχνουν ότι διαμεσολαβεί στις επιλογές μας. 

Φαίνεται ότι το επίπεδο δεξιοτήτων εγγραμματισμού υγείας του ατόμου συνδέεται με 

τις συμπεριφορές και κατά συνέπεια με τα αποτελέσματα υγείας του (Fleary et al., 

2018). Χαμηλό επίπεδο εγγραμματισμού υγείας συνδέεται με μεγαλύτερες πιθανότη-

τες υπερβολικής κατανάλωσης καπνού και αλκοόλ (Salgado et al., 2012) και παχυ-

σαρκίας -ειδικά στους/στις εφήβους/ες (Chari et al., 2014). Άλλωστε έφηβοι/ες με 

χαμηλό εγγραμματισμό υγείας έχουν λιγότερες πιθανότητες να εκδηλώσουν συμπερι-
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φορές που προάγουν την υγεία, τόσο σε θέματα διατροφής αλλά ακόμα και σε θέματα 

διαπροσωπικών σχέσεων (Chang et al., 2010). Επιπρόσθετα, υψηλό επίπεδο εγγραμ-

ματισμού υγείας συνδέεται με υψηλότερου βαθμού αυτοαξιολόγηση υγείας (Guo et 

al., 2020 Okan et al., 2020∙Paakkari et al., 2019a). Η χαμηλή αυτοαξιολόγηση συνδέ-

εται με φαινόμενα, όπως η θνησιμότητα και η νοσηρότητα, η λειτουργική ικανότητα 

και τα σωματικά και ψυχικά συμπτώματα (Paakkari et al., 2020a).  

Αν και περαιτέρω έρευνες είναι αναγκαίες ώστε να τεκμηριωθεί ο τρόπος με 

τον οποίο οι έφηβοι/ες εμπλέκονται και δρουν πάνω στην προσληφθείσα πληροφορία 

(Sansom –Daly et al., 2016) φαίνεται ότι στη διαδικασία λήψεως αποφάσεων υγείας 

προβαίνουν είτε σε παθητική είτε σε σκόπιμη χρήση των δεξιοτήτων εγγραμματισμού 

υγείας, γεγονός το οποίο αρχικά υποδηλοί ότι η εξάσκηση τέτοιων δεξιοτήτων οδηγεί 

στην κατάκτησή τους ή και στην αυτοματοποιημένη χρήση τους και επιπλέον ότι ε-

φόσον αυτές οι δεξιότητες κατακτηθούν, μπορεί να μετατραπούν σε συνήθειες, καθι-

στώντας τον εγγραμματισμό υγείας «πολιτισμικό κεφάλαιο υγείας». (Fleary et al., 

2020). Συμπερασματικά, φαίνεται να καταγράφεται σταθερή και θετική συσχέτιση 

μεταξύ εγγραμματισμού υγείας και ποιότητας ζωής όσον αφορά την υγεία στα παιδιά 

και σε εφήβους/ες διαφορετικών ηλικιακών ομάδων σε διαφορετικά κοινωνικά και 

πολιτισμικά πλαίσια (Qiao et al., 2021).  

Πράγματι, ο εγγραμματισμός υγείας έχει αναγνωριστεί ως ο θεμελιώδης και κρίσιμος 

παράγοντας για την ευημερία των ανθρώπων, την αποδοχή και υιοθέτηση υγιεινού 

τρόπου ζωής και συμπεριφορών προστασίας της υγείας αλλά και για τη βελτίωση της 

ποιότητας της υγειονομικής περίθαλψης και την άμβλυνση των ανισοτήτων υγείας 

(Nguyen, et. al., 2020∙ Watson, 2011). Θεωρείται επίσης ότι πρέπει να γίνει αντιλη-

πτός ως εργαλείο πρώτης γραμμής για την πρόληψη, όχι μόνο των μη μεταδοτικών 

αλλά και των μεταδοτικών ασθενειών, αφού η ανάπτυξη της ικανότητας των ανθρώ-

πων να διαχειριστούν πολύπλοκες καταστάσεις υγείας είναι αδιαμφισβήτητη ανάγκη 

(Naveed & Shaukat, 2022). Ειδικότερα στην περίπτωση της Covid-19, ο εγγραμματι-

σμός υγείας αναγνωρίστηκε ως κρίσιμης σημασίας για την αναγνώριση των παραγό-

ντων κινδύνου και την υιοθέτηση των μέτρων πρόληψης (Abel & McQueen, 2020). 

Ερευνητικά, επιβεβαιώνεται ότι άτομα με χαμηλό επίπεδο εγγραμματισμού υγείας δεν 

κατανοούν επαρκώς τα συμπτώματα της νόσου και έχουν δυσκολίες στην αναγνώρι-

ση συμπεριφορών πρόληψης (Hange et al., 2022). Αντίθετα έφηβοι με υψηλό εγ-

γραμματισμό υγείας φαίνεται ότι είναι πιθανότερο να ακολουθήσουν τις οδηγίες των 

υγειονομικών αρχών (Riiser et al., 2020). Ταυτόχρονα η ευαισθητοποίηση του κοινού 
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σε συνθήκες επιδημίας ή πανδημίας είναι αναγκαίες για τη διαχείριση τόσο των συ-

μπεριφορών όσο και των συναισθημάτων (Moro et al., 2010). Καθώς βάσει της έρευ-

νας «Health Behaviour in School-aged Children (HBSC)» 2017/18 (Paakkari et al., 

2020) μόνο ένας/μία στους/στις πέντε μαθητές/τριες διαθέτει υψηλό επίπεδο εγγραμ-

ματισμού υγείας και με δεδομένο ότι το ποσοστό των μαθητών/τριών που φαίνονται 

ιδιαίτερα πρόθυμοι να πληροφορηθούν, να κατανοήσουν και να εμπλακούν ενεργά σε 

ζητήματα φροντίδας της υγείας τους αυξάνεται (Manganello, 2007), φαίνεται όχι μό-

νο ωφέλιμη αλλά και αναγκαία η χάραξη πολιτικών για την οικοδόμηση αυτής της 

μορφής εγγραμματισμού. Επιπλέον, ο εγγραμματισμός υγείας συσχετίζεται και με τα 

εκπαιδευτικά αποτελέσματα, καθώς είναι ένας από τους παράγοντες που μπορεί να 

επηρεάσει την υγεία των μαθητών/τριών και την ποιότητα ζωής τους (Wharf Higgins 

et al., 2009). Πτυχές της σχολικής ζωής όπως ο αριθμός απουσιών, η επίδοση και μα-

κροπρόθεσμα η εγκατάλειψη επηρεάζονται από τον εγγραμματισμό υγείας (Okan et 

al., 2020). Καταγράφεται μάλιστα ως ένας από τους κύριους παράγοντες που συμ-

βάλλουν στις διαφορές υγείας και σχετίζονται με εκπαιδευτικά αποτελέσματα, όπως η 

ακαδημαϊκή επιτυχία και οι μετασχολικές φιλοδοξίες (Sukys, et al., 2019∙Paakkari et 

al., 2018). Παράλληλα συντελεί στην απόκτηση μιας σειράς δεξιοτήτων. Ένας/μια 

εγγράμματος/η στην υγεία μαθητής/τρια μπορεί να αυτοκατευθύνεται σε μία δια βίου 

διαδικασία μάθησης για την υγεία, είναι κριτικά σκεπτόμενος/η, ικανός/ή στην επίλυ-

ση προβλημάτων, αποτελεσματικός/ή, επικοινωνιακός/ή, υπεύθυνος/η και παραγωγι-

κός/ή πολίτης (Fetro, 2010). Μάλιστα οι δεξιότητες εγγραμματισμού υγείας εμπί-

πτουν στην κατηγορία των δεξιοτήτων τις οποίες ο ΟΟΣΑ θεωρεί κλειδιά, δηλαδή 

αυτές που επιτρέπουν στους πολίτες να μπορούν να αντεπεξέρχονται στις απαιτήσεις 

που θέτουν οι σύγχρονες κοινωνίες και τα πολύμορφα περιβάλλοντα (Paakkari & 

Okan, 2020). Δεδομένου ότι η υγεία συνδέεται με τη ζωή και τη μαθησιακή διαδικα-

σία η ελλιπής αναγνώριση του εγγραμματισμού υγείας ως συνδετικού κρίκου μεταξύ 

των δύο, φαίνεται να φαλκιδεύει τον γενικότερο στόχο για «ποιοτική πρωτοβάθμια 

και δευτεροβάθμια εκπαίδευση που οδηγεί σε αντίστοιχα και τελεσφόρα μαθησιακά 

αποτελέσματα της εκπαίδευσης» - Στόχος Bιώσιμης Ανάπτυξης 4 (SDG 4).  

Σύμφωνα με το Ευρωπαϊκό Παρατηρητήριο για τις Πολιτικές και τα Συστή-

ματα Υγείας (McDaid, 2016) ο ανεπαρκής εγγραμματισμός υγείας είναι επιζήμιος για 

την υγεία καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόμου, ενώ οι αποτελεσματικές παρεμ-

βάσεις βελτίωσής του μπορούν να επηρεάσουν θετικά τόσο την εκπαίδευση όσο και 

την ακαδημαϊκή επίδοση, η οποία αποφέρει μακροπρόθεσμα και δια βίου οφέλη. Α-
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ναγνωρίζει επιπλέον, ότι ο βελτιωμένος εγγραμματισμός υγείας συνδέεται με αυξημέ-

νη πιθανότητα για μεγαλύτερα οικονομικά οφέλη για τα παιδιά όταν φτάσουν στην 

ενηλικίωση ως αποτέλεσμα αφενός των βελτιωμένων ευκαιριών σταδιοδρομίας αφε-

τέρου της καλύτερης σωματικής και συναισθηματικής υγείας. Τα οφέλη επεκτείνο-

νται και σε κοινωνικό επίπεδο αφού η αποτυχία παροχής δεξιοτήτων εγγραμματισμού 

υγείας στους/στις νεότερους/ες επιφέρει αυξημένο κίνδυνο τόσο για τα άτομα όσο και 

για την ίδια την κοινωνία εξαιτίας της χειρότερης έκβασης υγείας και του υψηλότε-

ρου κόστους που αυτή συνεπάγεται (Bröder et al., 2019). Πράγματι, μία λογική αντι-

μετώπισης προβλημάτων υγείας μέσω πρόληψης μπορεί να αποφέρει τεράστια κοι-

νωνικά και οικονομικά οφέλη καθώς και σύγκλιση του επίπεδου υγείας σε παγκόσμιο 

επίπεδο ως το 2030 (Patton et al., 2016). 

Ιδιαίτερη έμφαση πρέπει επίσης να δοθεί σε μία άλλη ιδιότητα του εγγραμματισμού 

υγείας και συγκεκριμένα στις δεξιότητες οι οποίες σχετίζονται με την κριτική μορφή 

του. Η ανάπτυξη της ενεργού πολιτειότητας σε θέματα υγείας θωρείται ότι μπορεί να 

λειτουργήσει ως κινητήριος δύναμη για κοινωνικές και πολιτικές αλλαγές, μέσα από 

τη διαδρομή συνειδητοποίησης των κοινωνικών προσδιοριστών υγείας, της κριτικής 

συμμετοχής σε διαλογικές συλλογικές διαδικασίες και τη λήψη αποφάσεων (Sykes et 

al., 2013). Η παρακίνηση, η δέσμευση και η ενδυνάμωση των μαθητών/τριών μπο-

ρούν να οδηγήσουν προς την ανάληψη δράσης  για την αντιμετώπιση των ανισοτήτων 

στην υγεία και την εδραίωση του δικαιώματος στην υγεία για όλους/ες (Mogford et 

al., 2011). Σε κάθε περίπτωση χαρακτηρίζεται από την άσκηση δημοκρατικών πρα-

κτικών αναγνώρισης και αποδοχής των διαφορετικών ερμηνειών της πραγματικότη-

τας (Bröder et al., 2020), την ικανότητα εξέτασης των θεμάτων υγείας έξω από τη 

στενή προσωπική οπτική κατανοώντας τις προοπτικές των άλλων και της συλλογικό-

τητας μέσα από το πρίσμα της ηθικής άποψης για κοινωνική ευθύνη (Paakkari 

&Pakkari 2012). Η ανάληψη δράσης από τους/τις μαθητές/τριες, σχετικά με το κλίμα 

αποτελεί ένα παράδειγμα προς αυτήν την κατεύθυνση. 
 

Η αναγκαιότητα ένταξης του εγγραμματισμού υγείας στη σχολική πραγματικότητα 

 
Καθώς η υγεία αποτελεί το κλειδί για την ευημερία ατόμων και κοινωνιών 

(Marks, 2012), αυξάνονται οι φωνές που καλούν για ανάπτυξη του εγγραμματισμού 

υγείας και μάλιστα το νωρίτερο δυνατό έτσι ώστε να μεγιστοποιούνται οι πιθανότητες 
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ορθών επιλογών υγείας συνεπώς και οι πιθανότητες να αναπτυχθούν ως υγιέστεροι/ες 

ενήλικες (Kickbusch, 2008∙ Okan et al., 2020).  

Ο ρόλος που μπορεί να διαδραματίσει το σχολείο στην απόκτηση των δεξιο-

τήτων αυτών είναι ευρέως αναγνωρισμένος (St Leger, 2001). Αποτελεί θεμελιώδη 

οργανισμό με κομβικό ρόλο στην οικοδόμηση της υγείας και της ευημερίας των πολι-

τών μιας χώρας. Εξάλλου, αποδεχόμενοι/ες το δικαίωμα στην εκπαίδευση ως βάση 

της ισότητας σε ίσες ευκαιρίες, και το γεγονός της άρρηκτης σύνδεσης μεταξύ εκπαί-

δευσης και προσωπικής ευημερίας συμπεραίνουμε ότι ένα από τα μέσα «προς την 

πληρέστερη δυνατή ανάπτυξη των χαρισμάτων και των σωματικών και προσωπικών 

ικανοτήτων των παιδιών» (Σύμβαση για τα Δικαιώματα του Παιδιού, Άρθρο 29) είναι 

ο εγγραμματισμός στην υγεία. Αναγνωρίζεται εξάλλου, ότι το πιο αποτελεσματικό 

μέσο για την ανάπτυξη του εγγραμματισμού υγείας είναι να εξασφαλιστεί ότι η εκ-

παίδευση για την υγεία θα αποτελεί μέρος του προγράμματος σπουδών σε όλες τις 

εκπαιδευτικές βαθμίδες με έναρξη το νωρίτερο δυνατό (ΙΟΜ, 2004). Η εκπαίδευση 

θεσμικά προσφέρεται καθολικά, ανεξαρτήτως κοινωνικοοικονομικού υποβάθρου και 

σε κατάλληλο αναπτυξιακό στάδιο (Γκούβρα, Κυρίδης & Μαυρικάκη, 2005), κατά 

συνέπεια δύναται να λειτουργήσει καθοριστικά, αποτελεσματικά και δυναμικά μετα-

σχηματιστικά. Καθώς ο εγγραμματισμός υγείας σχετίζεται με την κοινωνική δια-

στρωμάτωση (Nutbeam & Loyd, 2006), τα παιδιά, που προέρχονται από χαμηλά κοι-

νωνικοοικονομικά στρώματα με έλλειψη πόρων, θα μπορούσαν μέσα στο σχολικό 

περιβάλλον να αποκτήσουν γνώσεις και δεξιότητες σχετικές με την υγεία τους συνε-

πώς να διευκολύνουν την επίτευξη μαθησιακής επιτυχίας (Paakkari & Okan, 2020). 

Μαθητές/τριες αντιμέτωποι/ες με ιδιαίτερες προκλήσεις σε γνωστικό, κοινωνικοσυ-

ναισθηματικό επίπεδο οι οποίες επηρεάζουν την υγεία μπορεί να υποστηριχθούν μέσα 

από το σχολείο στην απόκτηση γνώσεων αλλά και δεξιοτήτων αυτοφροντίδας ώστε 

να μεγαλώσουν ως υγιείς και ανεξάρτητοι/ες ενήλικες.  

Σύμφωνα με τις Marks και Higgins (2012) το σχολείο μπορεί να υποστηρίξει 

τους/τις μαθητές/τριες στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων εγγραμματισμού υγείας και 

συγκεκριμένα στην εύρεση έγκυρων και αξιόπιστων πληροφοριών υγείας, στην ανά-

γνωση και κατανόησή τους, στην αξιοποίησή τους με τρόπο που να ωφελεί την υγεία, 

στη στοχοθεσία, στην ανάλυση των παραγόντων που μπορεί να επηρεάζουν τις ορθές 

επιλογές υγείας αλλά και σε ζητήματα επικοινωνίας και την προάσπιση και υπερά-

σπιση των δικαιωμάτων υγείας  
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ορθών επιλογών υγείας συνεπώς και οι πιθανότητες να αναπτυχθούν ως υγιέστεροι/ες 

ενήλικες (Kickbusch, 2008∙ Okan et al., 2020).  

Ο ρόλος που μπορεί να διαδραματίσει το σχολείο στην απόκτηση των δεξιο-

τήτων αυτών είναι ευρέως αναγνωρισμένος (St Leger, 2001). Αποτελεί θεμελιώδη 

οργανισμό με κομβικό ρόλο στην οικοδόμηση της υγείας και της ευημερίας των πολι-

τών μιας χώρας. Εξάλλου, αποδεχόμενοι/ες το δικαίωμα στην εκπαίδευση ως βάση 

της ισότητας σε ίσες ευκαιρίες, και το γεγονός της άρρηκτης σύνδεσης μεταξύ εκπαί-

δευσης και προσωπικής ευημερίας συμπεραίνουμε ότι ένα από τα μέσα «προς την 

πληρέστερη δυνατή ανάπτυξη των χαρισμάτων και των σωματικών και προσωπικών 

ικανοτήτων των παιδιών» (Σύμβαση για τα Δικαιώματα του Παιδιού, Άρθρο 29) είναι 

ο εγγραμματισμός στην υγεία. Αναγνωρίζεται εξάλλου, ότι το πιο αποτελεσματικό 

μέσο για την ανάπτυξη του εγγραμματισμού υγείας είναι να εξασφαλιστεί ότι η εκ-

παίδευση για την υγεία θα αποτελεί μέρος του προγράμματος σπουδών σε όλες τις 

εκπαιδευτικές βαθμίδες με έναρξη το νωρίτερο δυνατό (ΙΟΜ, 2004). Η εκπαίδευση 

θεσμικά προσφέρεται καθολικά, ανεξαρτήτως κοινωνικοοικονομικού υποβάθρου και 

σε κατάλληλο αναπτυξιακό στάδιο (Γκούβρα, Κυρίδης & Μαυρικάκη, 2005), κατά 

συνέπεια δύναται να λειτουργήσει καθοριστικά, αποτελεσματικά και δυναμικά μετα-

σχηματιστικά. Καθώς ο εγγραμματισμός υγείας σχετίζεται με την κοινωνική δια-

στρωμάτωση (Nutbeam & Loyd, 2006), τα παιδιά, που προέρχονται από χαμηλά κοι-

νωνικοοικονομικά στρώματα με έλλειψη πόρων, θα μπορούσαν μέσα στο σχολικό 

περιβάλλον να αποκτήσουν γνώσεις και δεξιότητες σχετικές με την υγεία τους συνε-

πώς να διευκολύνουν την επίτευξη μαθησιακής επιτυχίας (Paakkari & Okan, 2020). 

Μαθητές/τριες αντιμέτωποι/ες με ιδιαίτερες προκλήσεις σε γνωστικό, κοινωνικοσυ-

ναισθηματικό επίπεδο οι οποίες επηρεάζουν την υγεία μπορεί να υποστηριχθούν μέσα 

από το σχολείο στην απόκτηση γνώσεων αλλά και δεξιοτήτων αυτοφροντίδας ώστε 

να μεγαλώσουν ως υγιείς και ανεξάρτητοι/ες ενήλικες.  

Σύμφωνα με τις Marks και Higgins (2012) το σχολείο μπορεί να υποστηρίξει 

τους/τις μαθητές/τριες στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων εγγραμματισμού υγείας και 

συγκεκριμένα στην εύρεση έγκυρων και αξιόπιστων πληροφοριών υγείας, στην ανά-

γνωση και κατανόησή τους, στην αξιοποίησή τους με τρόπο που να ωφελεί την υγεία, 

στη στοχοθεσία, στην ανάλυση των παραγόντων που μπορεί να επηρεάζουν τις ορθές 

επιλογές υγείας αλλά και σε ζητήματα επικοινωνίας και την προάσπιση και υπερά-

σπιση των δικαιωμάτων υγείας  

 
ΕΛΕΝΗ ΜΠΕΧΡΑΚΗ – ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΜΑΥΡΙΚΑΚΗ 

 

Δεδομένου ότι η μεταβολή στάσεων και συμπεριφορών είναι δύσκολα παρα-

τηρήσιμη και απαιτεί μεγάλο χρονικό διάστημα, τα διαδοχικά εκπαιδευτικά προ-

γράμματα καθ’ όλη τη διάρκεια της τυπικής εκπαίδευσης είναι πιο αποτελεσματικά 

στην αλλαγή συμπεριφορών υγείας από τα περιστασιακά (Kolbe, 1993). Τα προ-

γράμματα μικρής διάρκειας ή «μίας βολής» είναι γενικά ανεπαρκή για να την υιοθέ-

τηση και διατήρηση υγιεινών συμπεριφορών (WHO, 2003) 

Στη βιβλιογραφία αναφέρονται παραδείγματα τέτοιων προγραμμάτων, μετά 

την εφαρμογή των οποίων οι ερευνητές/τριες κατέγραψαν αλλαγές στη συμπεριφορά 

των συμμετεχόντων/ουσών. Ενδεικτικά, σε θέματα διατροφής το Building Well-

nessTM. (Diamond,et al., 2011) το Nutrition DetectivesTM (Katz et al., 2011) ή ευαι-

σθητοποίησης για το άσθμα (Robinson et al., 2008) Pike et al., 2011) ή ακόμα σε θέ-

ματα κριτικού εγγραμματισμού υγείας στα ΜΜΕ όπως το Project C (Wharf Higgins 

et al., 2012). 

Ο σχεδιασμός προγραμμάτων οικοδόμησης του εγγραμματισμού υγείας των 

μαθητών/τριών οφείλει να βασίζεται σε αποτελεσματική θεωρία μάθησης λαμβάνο-

ντας υπόψη τη γνωστική ανάπτυξη των μαθητών/τριών, να εστιάζει τόσο σε γνωστικά 

όσο και σε κοινωνικά αποτελέσματα συνδυαστικά με την τροποποίηση συμπεριφορι-

κών μοτίβων (St Leger, 2001), τα οποία είναι αποτελέσματα του κοινωνικού πλαισίου 

(Marmot, 2007).  

Στους στόχους σχεδιασμού εκτός των άλλων, μπορεί να συμπεριλαμβάνονται η βελ-

τίωση των γνώσεων, στάσεων δεξιοτήτων, η βελτίωση των συμπεριφορών υγείας, η 

βελτίωση των εκπαιδευτικών επιδόσεων καθώς και κοινωνικοί στόχοι, όπως η ψυχο-

λογική, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών/τριών (Kolbe, 2002). 

Αν και παραδοσιακά το ενδιαφέρον στρέφεται σε αλλαγές συμπεριφορών,  γνώσεις, 

στάσεις και συμπεριφορά των μαθητών/τριών σε πεδία όπως η σωματική δραστηριό-

τητα, η διατροφή, τα ναρκωτικά, και η σεξουαλικότητα, υποστηρίζεται ότι οι τομείς 

αυτοί αντιστοιχούν σε ένα πολύ μικρό μέρος στην προσπάθεια προώθησης και αξιο-

λόγησης της προαγωγής υγείας στο σχολικό περιβάλλον (St Leger, & Nutbeam, 

2000). 

Τα δεδομένα των ερευνών καταδεικνύουν ότι στις σχολικές παρεμβάσεις προ-

αγωγής υγείας χρειάζεται να δοθεί προσοχή στην ποιότητα των σχολικών εμπειριών 

των μαθητών/τριών που είναι άμεσα εξαρτώμενες από το κλίμα του σχολείου καθώς 

και στην ποιότητα των σχέσεών τους με τους/τις εκπαιδευτικούς (Samdal, Nutbeam 

Wold & Kannas, 1998). Χρήσιμο προς αυτή την κατεύθυνση είναι να αφουγκραστεί 
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κάποιος/α τις απόψεις των μαθητών/τριών. Ο παθητικός χαρακτήρας της συμμετοχής, 

η ανάγκη για επικαιροποίηση των θεματικών κατηγοριών και η έλλειψη συσχέτισης 

με την πραγματικότητα των μαθητών, η επαναλαμβανόμενη διδασκαλία θεμάτων, 

αλλά και η ανάγκη ενημερωμένων και εμπνευσμένων εκπαιδευτικών αποτελούν στοι-

χεία τα οποία, σύμφωνα με τους/τις ίδιους/ες τους/τις μαθητές/τριες αποτελούν τρο-

χοπέδη (Begoray et al., 2009). Η επιθυμία για υψηλής ποιότητας εκπαίδευση αγωγής 

υγείας, η παροχή σχετικών με αυτούς/ές πληροφοριών και η ανάγκη να νιώσουν ότι 

εμπιστεύονται τα άτομα που τους/τις διδάσκουν αποτελούν βασικά αιτήματά τους 

(Smart, Parker, Lampert & Sulo, 2012). Γίνεται αντιληπτό ότι για να είναι αποτελε-

σματική η σχολική εκπαίδευση στον τομέα αυτό θα πρέπει να είναι ολοκληρωμένη, 

συνεχής και να παρέχει επαρκή κατάρτιση των εκπαιδευτικών και διαθέσιμο χρόνο 

για διδασκαλία (Marks, 2008). Εκτός όμως από τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών, τα 

προγράμματα αγωγής υγείας πρέπει να εμπλέκουν ή να συμπληρώνονται από τις 

προσπάθειες των γονέων, ακόμα και αν δεν παρουσιάζεται ταύτιση απόψεων μεταξύ 

αυτών και των εκπαιδευτικών (Γκούβρα κ.ά., 2005). Η υποστήριξη της κοινότητας 

θεωρείται αναγκαία, διότι θα συντείνει στην αντίληψη της ανάγκης της αγωγής υγείας 

από την πολύ μικρή ηλικία, και παράλληλα, θα συμβάλει στην επικαιροποίηση των 

θεματικών περιοχών ώστε να καλύπτονται πραγματικές ανάγκες (World Health Or-

ganization, 2003).  

Μη απτοί παράγοντες, όπως η κυρίαρχη κουλτούρα στην καθημερινότητα του 

σχολείου, μπορούν να είναι περιοριστικοί για την οικοδόμηση του εγγραμματισμού 

υγείας. Είναι σημαντικό να αναγνωρίζει κανείς σε ποιον βαθμό η κουλτούρα κάνει 

δυσκολότερη τη λήψη υγιεινών αποφάσεων, σε ποιον βαθμό προωθεί ανθυγιεινές πο-

λιτικές και πρακτικές, γιατί επιλέγει να ορίζει την υγεία σε στενά πλαίσια και όχι σε 

σχέση με την ευημερία των ατόμων. Η οικοδόμηση κουλτούρας υγείας στο σχολείο 

είναι αναγκαία συνθήκη για την προώθηση και επίτευξη του εγγραμματισμού στην 

υγεία των μαθητών/τριών. Για να μπορεί αυτή να είναι εφικτή, πρέπει η προσπάθεια 

του σχολείου να κατευθυνθεί στο να γίνει η υγεία, με την ευρύτερη έννοιά της, κοινή 

αξία, η οποία στηρίζεται στη συμμετοχή όλου του προσωπικού της σχολικής μονάδας 

και αυτό περιλαμβάνει από τη διεύθυνση, εκπαιδευτικούς, μαθητές/τριες ως τον/την 

υπεύθυνο/η καθαριότητας ή τον/την υπεύθυνο/η κυλικείου. Πρέπει αδιαμφισβήτητα, 

εκτός των άλλων, να αναγνωρισθεί η σημαντικότητα τόσο του δομημένου όσο και 

του φυσικού περιβάλλοντος μέσα και γύρω από το σχολείο, το οποίο καλλιεργεί άμε-

σα και έμμεσα την κουλτούρα υγείας των μαθητών/τριών.  
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αλλά και η ανάγκη ενημερωμένων και εμπνευσμένων εκπαιδευτικών αποτελούν στοι-

χεία τα οποία, σύμφωνα με τους/τις ίδιους/ες τους/τις μαθητές/τριες αποτελούν τρο-

χοπέδη (Begoray et al., 2009). Η επιθυμία για υψηλής ποιότητας εκπαίδευση αγωγής 

υγείας, η παροχή σχετικών με αυτούς/ές πληροφοριών και η ανάγκη να νιώσουν ότι 

εμπιστεύονται τα άτομα που τους/τις διδάσκουν αποτελούν βασικά αιτήματά τους 

(Smart, Parker, Lampert & Sulo, 2012). Γίνεται αντιληπτό ότι για να είναι αποτελε-

σματική η σχολική εκπαίδευση στον τομέα αυτό θα πρέπει να είναι ολοκληρωμένη, 

συνεχής και να παρέχει επαρκή κατάρτιση των εκπαιδευτικών και διαθέσιμο χρόνο 

για διδασκαλία (Marks, 2008). Εκτός όμως από τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών, τα 

προγράμματα αγωγής υγείας πρέπει να εμπλέκουν ή να συμπληρώνονται από τις 

προσπάθειες των γονέων, ακόμα και αν δεν παρουσιάζεται ταύτιση απόψεων μεταξύ 

αυτών και των εκπαιδευτικών (Γκούβρα κ.ά., 2005). Η υποστήριξη της κοινότητας 

θεωρείται αναγκαία, διότι θα συντείνει στην αντίληψη της ανάγκης της αγωγής υγείας 

από την πολύ μικρή ηλικία, και παράλληλα, θα συμβάλει στην επικαιροποίηση των 

θεματικών περιοχών ώστε να καλύπτονται πραγματικές ανάγκες (World Health Or-

ganization, 2003).  

Μη απτοί παράγοντες, όπως η κυρίαρχη κουλτούρα στην καθημερινότητα του 

σχολείου, μπορούν να είναι περιοριστικοί για την οικοδόμηση του εγγραμματισμού 

υγείας. Είναι σημαντικό να αναγνωρίζει κανείς σε ποιον βαθμό η κουλτούρα κάνει 

δυσκολότερη τη λήψη υγιεινών αποφάσεων, σε ποιον βαθμό προωθεί ανθυγιεινές πο-

λιτικές και πρακτικές, γιατί επιλέγει να ορίζει την υγεία σε στενά πλαίσια και όχι σε 

σχέση με την ευημερία των ατόμων. Η οικοδόμηση κουλτούρας υγείας στο σχολείο 

είναι αναγκαία συνθήκη για την προώθηση και επίτευξη του εγγραμματισμού στην 

υγεία των μαθητών/τριών. Για να μπορεί αυτή να είναι εφικτή, πρέπει η προσπάθεια 

του σχολείου να κατευθυνθεί στο να γίνει η υγεία, με την ευρύτερη έννοιά της, κοινή 

αξία, η οποία στηρίζεται στη συμμετοχή όλου του προσωπικού της σχολικής μονάδας 

και αυτό περιλαμβάνει από τη διεύθυνση, εκπαιδευτικούς, μαθητές/τριες ως τον/την 

υπεύθυνο/η καθαριότητας ή τον/την υπεύθυνο/η κυλικείου. Πρέπει αδιαμφισβήτητα, 

εκτός των άλλων, να αναγνωρισθεί η σημαντικότητα τόσο του δομημένου όσο και 

του φυσικού περιβάλλοντος μέσα και γύρω από το σχολείο, το οποίο καλλιεργεί άμε-

σα και έμμεσα την κουλτούρα υγείας των μαθητών/τριών.  
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Γενικότερα, επισημαίνεται ότι οι παρεμβάσεις ανάπτυξης του εγγραμματισμού 

υγείας, οι οποίες απευθύνονται σε παιδιά και εφήβους, θα πρέπει να εντάσσονται στο 

πλαίσιο και να προσαρμόζονται ώστε να ταιριάζουν στον πληθυσμό στόχο, αφού η 

εφαρμογή «ενιαίων» προγραμμάτων σπάνια αποβαίνει αποτελεσματική και ουσιαστι-

κή (Smith et al. 2021). Οι Pleasant et al. (2019) μάλιστα προτείνουν τον καθορισμό 

ρεαλιστικών στόχων και, όταν αυτό είναι δυνατό, ακόμα και την εξατομίκευσή τους 

και επιπλέον την εμπλοκή και δέσμευση της οικογένειας.   

Σύμφωνα με τη θεώρηση των Peralta et al. (2017), η πρόκληση για το μέλλον 

έγκειται στην ανάπτυξη μιας συνεκτικής ιδέας που να λαμβάνει υπόψη την ανάπτυξη 

των μαθητών/τριών, την οικοδόμηση του κριτικού εγγραμματισμού υγείας, την παι-

δαγωγική του σχολικού περιβάλλοντος και την αλλαγή ολόκληρου του σχολείου σε 

έναν εγγράμματο στην υγεία οργανισμό τόσο στο πεδίο του σχεδιασμού και της αξιο-

λόγησης, στην υποστήριξη, στη συμμετοχή εταίρων στον σχεδιασμό, την πραγματο-

ποίηση, και την αξιολόγηση πληροφοριών και υπηρεσιών υγείας όσο και στην εκ-

πλήρωση των υπαρχουσών αναγκών μέσω πολλαπλών δεξιοτήτων εγγραμματισμού 

χωρίς στιγματισμό.  

Στην κατεύθυνση αυτή, η ένταξη του εγγραμματισμού υγείας στο αναλυτικό πρό-

γραμμα αποτελεί την πλέον επιθυμητή πρακτική. Πράγματι, έχει παρατηρηθεί ότι πα-

ρότι, ορισμένες δεξιότητες διδάσκονται μέσω άλλων γνωστικών αντικειμένων με ικα-

νοποιητικό αποτέλεσμα, η επίδοση δεν παρουσιάζεται στον ίδιο βαθμό ικανοποιητική 

στον τομέα της αγωγής υγείας με στόχο τον εγγραμματισμό υγείας, γεγονός που μπο-

ρεί να υποδεικνύει ότι στοχευμένος χρόνος και πόροι είναι αναγκαίοι για την επίτευξη 

του τελευταίου (Paakkari & Okan, 2020). Προς επίρρωση η ολιστική προσέγγιση των 

σχολείων προαγωγής υγείας μέσα στη ρευστή συνθήκη που δημιουργήθηκε κατά τη 

διάρκεια της πανδημίας αποδείχθηκε ότι δύναται να προάγει τη μάθηση καθώς και τη 

σωματική, ψυχική και κοινωνική υγεία, να συμβάλλει στην αντιμετώπιση των ανισο-

τήτων·και να ενισχύσει τους, αναγκαίους για την τήρηση των πρακτικών υγείας, πό-

ρους (Sormunen et al., 2022). 

Η εισαγωγή του εγγραμματισμού υγείας στο σχολείο συνιστά ηθική υποχρέω-

ση του κράτους στο πλαίσιο παροχής ουσιαστικής και ποιοτικής εκπαίδευσης σε όλα 

τα παιδιά (Paakkari & George, 2018). Αντίθετα, η μη ένταξή του φαίνεται να δη-

μιουργεί και να συντηρεί την ύπαρξη μαθητών δύο ταχυτήτων μεταξύ των χωρών της 

ΕΕ. Η ανάγκη, ηθική και φυσική, να εξοπλίσει η πολιτεία μέσω του εκπαιδευτικού 

συστήματος τα παιδιά και τους/τις εφήβους/ες, να δημιουργήσει εγγράμματα στην 
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υγεία άτομα, θεωρείται εκ των ων ουκ άνευ στην κατεύθυνση οικοδόμησης μιας υ-

γιέστερης, ασφαλέστερης και δικαιότερης κοινωνίας. Στην πορεία αυτή ο εκπαιδευτι-

κός τομέας θα πρέπει να θεωρείται βασικός παράγοντας και ο πρωταρχικός μοχλός 

για την ανάπτυξη προσαρμοσμένων σχολικών προσεγγίσεων εγγραμματισμού υγείας 

(World Health Organization, 2019). 

Ο εγγραμματισμός υγείας πρέπει να γίνει κατανοητός ως ιδιαίτερης σημασίας εκπαι-

δευτική διάσταση των σύγχρονων σχολείων (Okan et al., 2020). Η εισαγωγή του στο 

σχολικό πρόγραμμα μπορεί να αποτελέσει ουσιαστική μετασχηματιστική προσέγγιση 

για την ανταπόκριση των προκλήσεων του 21ου αιώνα, την οποία η πολιτεία οφείλει 

να λάβει σοβαρά υπόψη.
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Περίληψη 

 
Τις τελευταίες δεκαετίες οι υπερεθνικοί οργανισμοί που ασκούν σημαντική επίδραση στη δια-

μόρφωση των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών συστημάτων διακινούν πολιτικές που προωθούν την 

καλλιέργεια συγκεκριμένων δεξιοτήτων, ικανοτήτων και μορφών σχολικής γνώσης, οι οποίες 

θεωρείται ότι θα καταστήσουν τον/την εκπαιδευόμενο/η του 21ου αιώνα ικανό/ή να αντιμετω-

πίσει τις προκλήσεις των σύγχρονων κοινωνικών και εργασιακών περιβαλλόντων. Στο παρόν 

άρθρο χαρτογραφούνται οι σχετικές πολιτικές της UNESCO, του Οργανισμού Οικονομικής 

Συνεργασίας και Ανάπτυξης, καθώς και της Ευρωπαϊκής Ένωσης, μέσω της επισκόπησης και 

ανάλυσης περιεχομένου ενός μεγάλου αριθμού επίσημων εγγράφων. Παράλληλα, επιχειρείται 

μια κριτική και συγκριτική εξέταση των πολιτικών των τριών φορέων και των λόγων 

(discourses) με τους οποίους αυτοί τις νομιμοποιούν, με την αξιοποίηση ενός σώματος βιβλιο-

γραφίας που προσεγγίζει κριτικά τις συγκεκριμένες πολιτικές. Αυτή η εξέταση καταδεικνύει 

ότι, παρά τις επιμέρους διαφορές τους, οι πολιτικές των τριών φορέων και οι νομιμοποιητικοί 

λόγοι τους συγκλίνουν σημαντικά, κατασκευάζοντας ένα συγκεκριμένο υποκείμενο «εκπαι-
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Abstract  

 
Over the last decades, the supranational Organisations, which significantly impact the formu-

lation of European educational systems, have been advancing policies that promote the culti-

vation of specific skills, abilities and school knowledge, which are considered appropriate for 

rendering 21st-century learners better able to meet the challenges of today’s social and work 

environment. This paper delineates the relevant policies of UNESCO, the Organization for 

Economic Co-operation and Development, and the European Union and reviews plenty official 

documents. The policies implemented by these Organisations are critically and comparatively 
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Εισαγωγή 

 
Από τη δεκαετία του 1990 οι υπερεθνικοί οργανισμοί που διαδραματίζουν 

ρυθμιστικό ρόλο στον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής διαχέουν παγκοσμίως 

το αποκαλούμενο «κίνημα των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα» («21st century skills 

movement») (Johnson, 2009). Πρόκειται για ένα σύνολο πολιτικών που προωθούν 

την καλλιέργεια συγκεκριμένων γνωστικών και ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων (skills) 

και ικανοτήτων (competences) στους/στις σύγχρονους εκπαιδευόμενους/ες, μέσω της 

εκπαίδευσης, της επαγγελματικής κατάρτισης και της δια βίου μάθησης (Binkley κ.ά., 

2012∙ Morgan, 2016∙ Williams, Gannon, & Sawyer, 2013). Οι προωθούμενες δεξιό-

τητες, ικανότητες και μορφές γνώσης θεωρείται ότι θωρακίζουν τον/την εκπαιδευό-

μενο/η του 21ου αιώνα απέναντι στις αυξανόμενες προκλήσεις των σύγχρονων κοινω-

νικών και εργασιακών περιβαλλόντων.  

Η διακίνηση των πολιτικών για τις δεξιότητες και τη σχολική γνώση σε πα-

γκόσμιο επίπεδο συντελείται στο πλαίσιο της προσπάθειας των υπερεθνικών φορέων 

να διαμορφώσουν έναν παγκόσμιο χώρο ρύθμισης της εκπαίδευσης μέσω διαδικα-

σιών «εκπαιδευτικής διακυβέρνησης» («education governance») (Tsatsaroni & Kout-

siouri, 2022). Ο όρος αναφέρεται σε έναν νέο τρόπο οργάνωσης και ρύθμισης του 

πεδίου της εκπαίδευσης μέσω δικτύων δρώντων και ποικίλων στρατηγικών και μηχα-

νισμών (Wilkins & Olmedo, 2018). Σε αυτές τις διαδικασίες οι υπερεθνικοί φορείς 

διαδραματίζουν πρωταγωνιστικό ρόλο (π.χ. Robertson, 2022). Στον ευρωπαϊκό χώρο, 

η διακίνηση εκπαιδευτικών πολιτικών σε υπερεθνικό επίπεδο από υπερεθνικούς φο-

ρείς εγγράφεται στην προσπάθεια διαμόρφωσης ενός κοινού ευρωπαϊκού χώρου εκ-

παίδευσης, ο οποίος θα συμβάλει τόσο στην οικοδόμηση της Ευρώπης ως ισχυρής 

κοινωνίας της γνώσης, όσο και στη συγκρότηση μιας κοινής ευρωπαϊκής ταυτότητας, 
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ΣΟΦΙΑ ΚΟΥΤΣΙΟΥΡΗ 

 

η οποία θα ενισχύσει την κοινωνική ενσωμάτωση, τον διάλογο και την ειρήνη (Lawn 

& Grek, 2012∙ Rizvi & Lingard, 2010).  

Στο παρόν άρθρο πραγματοποιείται, από την οπτική της Κοινωνιολογίας των 

εκπαιδευτικών πολιτικών, η χαρτογράφηση των πολιτικών για τις δεξιότητες και τη 

σχολική γνώση, όπως αυτές αποτυπώνονται σε επίσημα κείμενα της UNESCO (United 

Nations Educational, Scientific and Cultural Organization), του Οργανισμού Οικονο-

μικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (Ο.Ο.Σ.Α.) και της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Ε.Ε.), φο-

ρέων που ασκούν μεγάλη επίδραση στη διαμόρφωση των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών 

συστημάτων (Lawn & Grek, 2012∙Rizvi & Lingard, 2010). Η αποτύπωση των συγκε-

κριμένων πολιτικών στηρίζεται στην επισκόπηση και ανάλυση περιεχομένου ενός με-

γάλου αριθμού επίσημων εγγράφων των εν λόγω φορέων. Παράλληλα, επιχειρείται μια 

κριτική και συγκριτική «ανάγνωση» των πολιτικών των τριών οργανισμών και η ανά-

δειξη των λόγων (discourses) με τους οποίους αυτοί νομιμοποιούν τις πολιτικές τους. 

Γι’ αυτόν τον σκοπό αξιοποιείται ένα σώμα επιστημονικής βιβλιογραφίας που εξετάζει 

κριτικά τις συγκεκριμένες πολιτικές. Tα ερευνητικά ερωτήματα γύρω από τα οποία 

περιστρέφεται το άρθρο είναι τα ακόλουθα: 

 Ποιες πολιτικές για τις δεξιότητες και τη σχολική γνώση διακινούν παγκοσμίως 

η UNESCO, o O.O.Σ.Α. και η Ε.Ε.; 

 Με ποιους λόγους (discourses) οι εν λόγω φορείς νομιμοποιούν τις συγκεκρι-

μένες πολιτικές; 

 Ποια σημεία σύγκλισης και απόκλισης εντοπίζονται στις πολιτικές των συγκε-

κριμένων φορέων; 

 

Οι πολιτικές των υπερεθνικών φορέων για τις δεξιότητες του 21ου αιώνα: μια 

κριτική αποτύπωσή τους  

 
Οι πολιτικές των υπερεθνικών φορέων για τις δεξιότητες και τη σχολική γνώση 

πηγάζουν από το ρυθμιστικό καθεστώς κάθε φορέα, το οποίο «αντλεί τη νομιμότητά 

του από ένα σαφώς καθορισμένο πρόταγμα, μια στρατηγική, μια σειρά από δρώντες 

και μια σειρά από επωφελούμενους» (Steiner-Khamsi, 2012, σ. 4, όπως αναφέρεται 

στο Borjian, 2014, σ. 3). Κατά συνέπεια, οι υπερεθνικοί δρώντες εκκινούν από διαφο-

ρετικά σημεία θέασης της εκπαίδευσης, τα οποία επηρεάζουν τη διαμόρφωση της εκ-

παιδευτικής πολιτικής τους. Παράλληλα, μέσα από ποικίλες στρατηγικές και μηχανι-
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σμούς «προληπτικής διακυβέρνησης» («anticipatory governance»), σχεδιάζουν το μέλ-

λον της εκπαίδευσης -συχνά με ανταγωνιστικό τρόπο-, μέσω της διάχυσης ιδεών που 

διαμορφώνουν την εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική σε εθνικό και υπο-εθνικό επί-

πεδο (Robertson, 2022).  

 

Οι πολιτικές της UNESCO για τις δεξιότητες του 21ου αιώνα 

 
Η UNESCO, ένας υπερεθνικός οργανισμός που ιδρύθηκε αμέσως μετά το τέλος 

του Β΄ Παγκοσμίου Πολέμου, εξαρχής υιοθέτησε μια ανθρωπιστική οπτική της εκπαί-

δευσης στο πλαίσιο ενός «κοσμοπολιτικού διεθνισμού» (Sluga, 2010, σ. 395), σύμ-

φωνα με τον οποίο η καλλιέργεια της ιδιότητας του «πολίτη του κόσμου» και της «πα-

γκόσμιας κοινωνίας» αποτελούν τη μόνη οδό για τη διασφάλιση της ειρήνης. Από τις 

απαρχές της ίδρυσής της ο λόγος των ανθρωπίνων δικαιωμάτων είναι ηγεμονικός στα 

επίσημα κείμενά της, καθώς η καλλιέργεια δεξιοτήτων γραμματισμού μέσω τυπικών 

και μη τυπικών προγραμμάτων έχει αναχθεί σε «θεμελιώδες ανθρώπινο δικαίωμα» και 

ζήτημα άμεσης πολιτικής προτεραιότητας (UNESCO, 2003, σ. 5). Σύμφωνα με την 

UNESCO, ο γραμματισμός αποτελεί μέσο οικονομικής και κοινωνικής ενδυνάμωσης 

των ατόμων και των ομάδων, καθώς και προϋπόθεση της κοινωνικής και πολιτικής 

συμμετοχής τους στον σύγχρονο κόσμο της ψηφιακής τεχνολογίας και της πληροφό-

ρησης. Αντίθετα, ο αναλφαβητισμός θεωρείται απειλή για την ποιότητα ζωής και αίτιο 

επίτασης της βίας και του αποκλεισμού.  

Όπως παρατηρείται στα επίσημα κείμενα της UNESCO, η εξέλιξη της έννοιας 

του γραμματισμού απηχεί τις εκάστοτε κοινωνικές μεταβολές και επιδράσεις που ασκεί 

η παγκοσμιοποίηση και η ανάπτυξη της ηλεκτρονικής επικοινωνίας στη γλώσσα, την 

κουλτούρα και την ταυτότητα. Αρχικά, ο συγκεκριμένος οργανισμός ταύτιζε τον γραμ-

ματισμό με τρεις βασικές δεξιότητες (γραφής, ανάγνωσης και αριθμητισμού), προω-

θώντας μια μαζική εκστρατεία υπέρ του γραμματισμού στο πλαίσιο μιας συνολικής 

ανάπτυξης των χωρών που βρίσκονταν υπό την επιρροή της. Αργότερα (το 2003), ο 

ορισμός του γραμματισμού προσέλαβε ένα πιο διευρυμένο περιεχόμενο που καλύπτει 

πιο σύνθετες γνωστικές και κοινωνικές δεξιότητες. Σύμφωνα με αυτόν:    

Γραμματισμός είναι η ικανότητα (κάποιου) να εξακριβώνει, να κατανοεί, 

να ερμηνεύει, να δημιουργεί, να επικοινωνεί και να υπολογίζει, χρησιμο-

ποιώντας έντυπα και γραπτά υλικά, συνδεδεμένα με ποικίλα πλαίσια. Ο 

γραμματισμός εμπεριέχει μια συνέχεια της μάθησης η οποία καθιστά τα 
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ΣΟΦΙΑ ΚΟΥΤΣΙΟΥΡΗ 

 

άτομα ικανά να επιτυγχάνουν τους στόχους τους, να αναπτύσσουν τη 

γνώση και το δυναμικό τους, και να συμμετέχουν πλήρως στην κοινωνία 

και την ευρύτερη κοινότητά τους. (UNESCO, 2004, σ. 13)   

Κατά τη δεκαετία του 1990 οι πολιτικές της UNESCO για τον γραμματισμό 

αναδεικνύονται σε μια σειρά από παγκόσμια συνέδρια και επίσημα κείμενα. Ορόσημο 

αποτελεί το «Παγκόσμιο Συνέδριο για την Εκπαίδευση για Όλους» («World 

Conference on Education for All») που πραγματοποιήθηκε στο Jomtien το 1990, το 

οποίο τοποθέτησε στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος την υποστήριξη της βασικής εκ-

παίδευσης. Στο πλαίσιο αυτής της προσπάθειας η UNESCO (2003) ενέταξε την προώ-

θηση της καλλιέργειας δεξιοτήτων γραμματισμού μέσω του σχολείου και της εφαρμο-

γής μη τυπικών προγραμμάτων για την εκπαίδευση ενηλίκων.  

To 1997, στο «5ο Διεθνές Συνέδριο για την Εκπαίδευση Ενηλίκων» στο Αμ-

βούργο, πραγματοποιήθηκε η «Διακήρυξη του Αμβούργου» η οποία ανήγαγε τον 

γραμματισμό σε «θεμελιώδες ανθρώπινο δικαίωμα», μια «απαραίτητη δεξιότητα κα-

θαυτή και μία από τις βάσεις άλλων δεξιοτήτων ζωής» (UNESCO, 2003, σ. 6), στο 

πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων, της δια βίου μάθησης και της κοινωνίας της μάθη-

σης. Η δέσμευση για την προώθηση του γραμματισμού διατυπώθηκε στην «Ατζέντα 

για το Μέλλον» με τις εξής εμφάσεις: σύνδεση του γραμματισμού με την οικονομική, 

κοινωνική και πολιτιστική ανάπτυξη των εκπαιδευόμενων, βελτίωση της ποιότητας 

των προγραμμάτων γραμματισμού, εμπλουτισμό του περιβάλλοντος γραμματισμού με 

την προώθηση της παραγωγής τοπικής γνώσης και με τη σύνδεση της τοπικής γνώσης 

με την παγκόσμια κοινωνία της γνώσης (UNESCO, 2003).    

Είναι εμφανές ότι στην «Ατζέντα για το μέλλον» η ανάπτυξη δεξιοτήτων γραμ-

ματισμού συνδέεται με την ιδέα της «κοινωνίας της γνώσης» ως μιας «ιδανικής μορφής 

κοινωνικής τάξης πραγμάτων» (Robertson, 2022, σ. 189), γύρω από την οποία οι υπε-

ρεθνικοί οργανισμοί -μεταξύ αυτών και η UNESCO- αναπτύσσουν το αφήγημά τους 

για την εκπαίδευση από τη δεκαετία του 1990. Ωστόσο, οι ηγεμονικοί λόγοι που συ-

ναρθρώνονται γύρω από την ιδέα της «οικονομίας της γνώσης» στα επίσημα κείμενα 

του Οργανισμού συνυπάρχουν με τον λόγο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, και γενικό-

τερα με λόγους που συγκροτούν την κοινωνική διάσταση των πολιτικών της UNESCO 

(π.χ. τον λόγο της ισότητας ο οποίος προβάλλει τον γραμματισμό ως σημαντικό όπλο 

κατά της φτώχειας καθώς και των κοινωνικών και έμφυλων ανισοτήτων) (UNESCO, 

2003). 
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Σε πιο πρόσφατα κείμενα ο επίσημος λόγος της UNESCO για την καλλιέργεια 

δεξιοτήτων γραμματισμού συναρθρώνεται γύρω από τις έννοιες της παγκοσμιότητας, 

της αειφορίας και της συμπερίληψης (Hughes & Acedo, 2016∙ UNESCO & UNICEF, 

2013). Σε αυτό το ρηματικό (discursive) πλαίσιο η μάθηση του 21ου αιώνα κατασκευ-

άζεται ως μια δραστηριότητα που απαιτείται «να υπερβαίνει τις δεξιότητες και την τε-

χνολογία, προκειμένου να καλύψει όλες τις πτυχές της κοινωνικής, ψυχολογικής και 

ηθικής ανάπτυξης των εκπαιδευόμενων» (Hughes & Acedo, 2016, σ. 7). Όπως χαρα-

κτηριστικά αναφέρεται σε επίσημο κείμενο του Οργανισμού:  

Τα εκπαιδευτικά προγράμματα συχνά αναμένεται να συμπεριλαμβάνουν 

την αειφόρο ανάπτυξη, την εκμάθηση της συμβίωσης, τη διαπολιτισμική 

κατανόηση, τις δεξιότητες επικοινωνίας, και τη στάση σεβασμού προς 

τους άλλους, τα οποία απαιτούνται για μια πραγματικά συμπεριληπτική 

και ειρηνική ανάπτυξη. Χάρη σε αυτή την εξέλιξη, η εκπαίδευση ίσως ευ-

εργετηθεί, κατανοώντας πώς να υπερβεί το παραδοσιακό ακαδημαϊκό πε-

ριεχόμενο. (Hughes & Acedo, 2016, σ. 7) 

Στο ίδιο κείμενο αναφέρεται ότι απαραίτητες κρίνονται περιοχές της γνώσης 

όπως ο πληροφοριακός γραμματισμός και το STEM (Science, Technology, Engineer-

ing and Mathematics), ποικίλες ικανότητες όπως η κριτική σκέψη και η δημιουργικό-

τητα, καθώς και συγκεκριμένες στάσεις (π.χ. η ακαδημαϊκή εντιμότητα, η επιμέλεια). 

Ο λόγος των ανθρωπίνων δικαιωμάτων συναρθρώνεται με μεγαλύτερη ένταση 

στο κείμενο της «Διακήρυξης του Incheon» το 2015 για τους «Στόχους Βιώσιμης Α-

νάπτυξης» της «Εκπαίδευσης 2030». Όπως αναφέρεται στο επίσημο κείμενο της Δια-

κήρυξης, η «Εκπαίδευση 2030»: 

εδράζεται στα δικαιώματα και είναι εμπνευσμένη από μια ανθρωπιστική 

οπτική της εκπαίδευσης και της ανάπτυξης, η οποία στηρίζεται στις αρχές 

των ανθρώπινων δικαιωμάτων και της αξιοπρέπειας, της κοινωνικής δι-

καιοσύνης, της ειρήνης, της συμπερίληψης και της προστασίας, καθώς ε-

πίσης στην πολιτισμική, γλωσσική και εθνοτική ποικιλότητα, και την 

κοινή ευθύνη και λογοδοσία. (UNESCO, 2015, σ. 24)  

Όπως είναι φανερό στο παραπάνω απόσπασμα, ο λόγος των δικαιωμάτων δια-

πλέκεται με τους λόγους της βιωσιμότητας, της αειφορίας και της ισότητας (της ισότι-

μης πρόσβασης στη δια βίου μάθηση και των ίσων ευκαιριών για όλους/ες), κατασκευ-

άζοντας το όραμα της UNESCΟ για την εκπαίδευση του μέλλοντος.  
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ΣΟΦΙΑ ΚΟΥΤΣΙΟΥΡΗ 

 

Οι πολιτικές του Οργανισμού Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης για τις δεξιότητες 

του 21ου αιώνα 

Η περίοδος 1990 - 2010 

 
Από τις πρώτες μεταπολεμικές δεκαετίες ο Ο.Ο.Σ.Α. είχε αναδειχθεί σε έναν 

από τους ταγούς του πεδίου της εκπαιδευτικής πολιτικής διεθνώς. Τα τελευταία χρόνια 

έχει εδραιώσει την ηγεμονία του ως παγκόσμιου ρυθμιστή της εκπαίδευσης, μέσω της 

διεθνούς κλίμακας αξιολόγησης των εθνικών εκπαιδευτικών συστημάτων που πραγ-

ματοποιεί και των αναφορών που δημοσιεύει για κάθε εκπαιδευτικό σύστημα. Με τη 

χρήση αυτών των εργαλείων ο Ο.Ο.Σ.Α. συμβάλλει στην παραγωγή ισχυρών λόγων 

σχετικά με τις μεταρρυθμίσεις των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και τις νέες μορφές γνώ-

σης που πρέπει να προωθηθούν (Grek, 2014).  

Κατά τις δεκαετίες του 1990 και του 2000, ο Οργανισμός  προώθησε το «κίνημα 

των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα» μέσω δύο σημαντικών πρωτοβουλιών: του «Προ-

γράμματος για τον Ορισμό και την Επιλογή Ικανοτήτων» («Τhe Definition and 

Selection of Competencies (DeSeCo) Programme») της δεκαετίας του 1990 και του 

Προγράμματος για τη Διεθνή Αξιολόγηση των Μαθητών/τριών («The Programme for 

International Student Assessment» (PISA)) (Ananiadou & Claro, 2009). Το πρώτο πρό-

γραμμα, το οποίο αποτέλεσε τη βάση για το PISA, αποσκοπούσε στη δημιουργία ενός 

πλαισίου καθοδήγησης της αξιολόγησης των ικανοτήτων ορίζοντας τρεις συστάδες δε-

ξιοτήτων: 1. την αλληλεπιδραστική χρήση εργαλείων, 2. την αλληλεπίδραση εντός α-

νομοιογενών ομάδων, και 3. την αυτόνομη δράση. Στη βάση του προγράμματος βρί-

σκεται η ανάληψη ευθύνης από το άτομο για τη μάθηση και τις δράσεις του. Είναι 

αξιοσημείωτο ότι στο συγκεκριμένο πρόγραμμα γίνεται διάκριση μεταξύ του όρου «δε-

ξιότητες» (skills) και του όρου «ικανότητες» («competences»), καθώς, όπως αναφέρε-

ται σε σχετικό κείμενο, ο όρος «ικανότητες» δεν αφορά απλώς σε γνώσεις ή δεξιότητες, 

αλλά «εμπεριέχει την ικανότητα αντιμετώπισης περίπλοκων απαιτήσεων με τη χρήση 

και την κινητοποίηση ψυχολογικών πόρων (συμπεριλαμβανομένων των δεξιοτήτων 

και στάσεων) σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο»  (Rychen & Salganik, 2003, όπως αναφέ-

ρεται στο Ananiadou & Claro, 2009, σ. 8).  

Το 1997 ο Ο.Ο.Σ.Α. εγκαινίασε το διεθνές testing PISA. Από το 2000 το PISA 

υλοποιείται κάθε τρία χρόνια και αξιολογεί τις δεξιότητες ενός αντιπροσωπευτικού 

δείγματος μαθητών/τριών 15-16 ετών με μια δίωρη δοκιμασία, σε δεκάδες χώρες μέλη 

του Ο.Ο.Σ.Α., αλλά και σε χώρες που δεν ανήκουν σε αυτόν. Το Πρόγραμμα αξιολογεί 
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τις δεξιότητες γραμματισμού στην Κατανόηση Κειμένου, τα Μαθηματικά, τις Φυσικές 

Επιστήμες και τον Ψηφιακό Γραμματισμό και από το 2012 σε μια μορφή Οικονομικού 

Γραμματισμού. Ως «(εγ)γραμματισμός» («literacy») ορίζεται η ικανότητα των μαθη-

τών/τριών να εφαρμόζουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες που απέκτησαν στα τρία 

πρώτα βασικά αντικείμενα, ώστε να αναλύουν, να συλλογίζονται και να επικοινωνούν 

αποτελεσματικά, όταν διατυπώνουν, επιλύουν και ερμηνεύουν προβλήματα της καθη-

μερινής ζωής (ΟECD, 2016). Τα αποτελέσματα του διαγωνισμού συνοδεύονται από 

εκτενείς αναφορές για τo εθνικό σύστημα των συμμετεχουσών χωρών, τη συγκριτική 

κατάταξη των εθνικών εκπαιδευτικών συστημάτων καθώς και από συστάσεις προς τα 

εθνικά κράτη για τη βελτίωση των επιδόσεών τους.  

Ένα μεγάλο και διαρκώς αυξανόμενο σώμα βιβλιογραφίας (η εξαντλητική πα-

ρουσίαση του οποίου υπερβαίνει τους στόχους του παρόντος άρθρου) προσεγγίζει κρι-

τικά το PISA ως εργαλείο εκπαιδευτικής διακυβέρνησης που επιβάλλει συγκεκριμένες 

μορφές γνώσης ως «θεμιτές» και επιφέρει σημαντικές αλλαγές στα αναλυτικά προ-

γράμματα πολλών εκπαιδευτικών συστημάτων. Ένα μέρος αυτής της βιβλιογραφίας 

εστιάζει την κριτική της στην εργαλειακή προσέγγιση των δεξιοτήτων γραμματισμού 

από το PISA. Για παράδειγμα, οι Sellar και Lingard (2015) επισημαίνουν ότι το PISA 

απαιτεί δεξιότητες προσανατολισμένες προς την επίλυση προβλημάτων και τις ανάγκες 

της καθημερινής, «πραγματικής» ζωής, δίνοντας έμφαση κυρίως στη χρήση και την 

εφαρμογή της γνώσης στην κοινωνική και οικονομική ζωή, παρά τους τρόπους από-

κτησής της. Οι ίδιοι ερευνητές επισημαίνουν ακόμη ότι το PISA προσεγγίζει τον γραμ-

ματισμό περισσότερο ως ατομικό χαρακτηριστικό παρά ως μια πλαισιοθετημένη πρα-

κτική, καθώς ουσιαστικά παρακάμπτει τις γλωσσικές, κοινωνικές και πολιτισμικές ι-

διαιτερότητες των εθνικών και τοπικών πλαισίων στα οποία η αξιολόγηση λαμβάνει 

χώρα. 

 

Από το 2010 έως σήμερα 

 
Από τη δεκαετία του 2010 ο Ο.Ο.Σ.Α. φαίνεται να προσαρμόζει τις πολιτικές 

του για τις δεξιότητες του 21ου αι. στη νέα οικονομική και κοινωνική πραγματικότητα 

που διαμορφώνεται από την παγκόσμια οικονομική ύφεση, τη μετανάστευση και την 

οικολογική κρίση.  

Το 2012 ο Ο.Ο.Σ.Α. εγκαινίασε το πρόγραμμα «OECD Skills Strategy» με το 

οποίο παρείχε στα κράτη-μέλη του μια ολοκληρωμένη πρόταση για την αξιολόγηση 
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Το 2012 ο Ο.Ο.Σ.Α. εγκαινίασε το πρόγραμμα «OECD Skills Strategy» με το 

οποίο παρείχε στα κράτη-μέλη του μια ολοκληρωμένη πρόταση για την αξιολόγηση 

 
ΣΟΦΙΑ ΚΟΥΤΣΙΟΥΡΗ 

 

των προκλήσεων και των ευκαιριών ανάπτυξης δεξιοτήτων (OECD, 2012). Το 2013, 

στο πλαίσιο του συγκεκριμένου προγράμματος, ο Οργανισμός βοήθησε πολλά κράτη-

μέλη να αναπτύξουν εθνικές στρατηγικές και σχέδια δράσης για την ανάπτυξη πολιτι-

κών για τις δεξιότητες, με την εμπλοκή ποικίλων ενδιαφερόμενων μερών (OECD, 

2019α). Ωστόσο, το 2019 ο Ο.Ο.Σ.Α. αναθεώρησε τη συγκεκριμένη στρατηγική με 

βάση τα δεδομένα που αντλήθηκαν από την εφαρμογή της σε 11 κράτη-μέλη του, κα-

θώς και από άλλες πηγές, λαμβάνοντας υπόψη τις αποκαλούμενες νέες «μεγάλες τά-

σεις» (megatrends): την παγκοσμιοποίηση, την ψηφιοποίηση, τη γήρανση του πληθυ-

σμού και τη μετανάστευση (OECD, 2019α, σ. 3). Όπως ο Ο.Ο.Σ.Α. επισημαίνει, αυτές 

οι «μεγάλες τάσεις» στις χώρες της G20 αποτελούν πρόκληση για την παραδοσιακή 

αγορά εργασίας και τις κοινωνικές πολιτικές. Παράλληλα, απαιτούν νέους τρόπους 

σκέψης, προκειμένου «να συμβάλουν στη διαμόρφωση του νέου χώρου της εργασίας 

και στην πλοήγηση των μελλοντικών εργαζομένων στο αχαρτογράφητο πεδίο της» 

(ΟΕCD, 2017, σ. 20). Για την αντιμετώπιση αυτών των προκλήσεων προτείνεται -με-

ταξύ άλλων- η καλλιέργεια τόσο των λεγόμενων «ήπιων δεξιοτήτων» («soft skills») 

(δεξιοτήτων επικοινωνίας, εργασίας σε ομάδα, ηγεσίας κ.ά.), όσο και ψηφιακών δεξιο-

τήτων.  

Το 2015 o Ο.Ο.Σ.Α. εγκαινίασε το πρόγραμμα «The Future of Education and 

Skills 2030», με σκοπό να βοηθήσει τα κράτη να απαντήσουν σε ερωτήματα σχετικά 

με το είδος των γνώσεων, δεξιοτήτων, στάσεων και αξιών που θα χρειαστούν οι μαθη-

τές/τριες, προκειμένου να αναπτύξουν και να διαμορφώσουν τον κόσμο τους, καθώς 

και αναφορικά με το «πώς τα διδακτικά συστήματα μπορούν να αναπτύξουν αποτελε-

σματικά αυτές τις γνώσεις, τις δεξιότητες, τις στάσεις και τις αξίες» (OECD, 2018α, σ. 

2). Στο σχετικό έγγραφο κυριαρχούν λόγοι σχετικά με την ανάγκη πλοήγησης σε έναν 

«ρευστό, αβέβαιο, σύνθετο και συγκεχυμένο κόσμο» (OECD, 2018α, σ. 3), ο οποίος 

αντιμετωπίζει περιβαλλοντικές, οικονομικές και κοινωνικές προκλήσεις, καθώς και λό-

γοι που συναρθρώνονται γύρω από τις έννοιες της ευημερίας (well-being) και της συ-

μπεριληπτικής και αειφόρου ανάπτυξης (OECD, 2018α, σ. 3-4).     

Ωστόσο, όπως αναφέρεται σε σχετικό κείμενο, η επίτευξη των παραπάνω στό-

χων απαιτεί την ατομική δράση. Για την υποστήριξη της ατομικής δράσης του/της μα-

θητή/τριας, ο Ο.Ο.Σ.Α. (OECD, 2018α) κρίνει απαραίτητη την εξασφάλιση ενός εξα-

τομικευμένου περιβάλλοντος μάθησης και μιας στέρεης βάσης γραμματισμού και α-

ριθμητισμού. Ιδιαίτερα σημαντική θεωρεί την ανάπτυξη ικανοτήτων (competences), 

μιας έννοιας η οποία δεν δηλώνει μόνο τις γνώσεις και τις δεξιότητες, αλλά και την 
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«ενεργοποίηση των γνώσεων, των δεξιοτήτων, των στάσεων και των αξιών, προκειμέ-

νου να αντιμετωπιστούν περίπλοκες προκλήσεις» (σ. 5). Στο κείμενο τονίζεται ότι ε-

ξακολουθεί να είναι σημαντική η γνώση των πειθαρχιών (disciplines) (γνωστικών α-

ντικειμένων), καθώς αποτελούν τo ακατέργαστο υλικό από το οποίο παράγεται η νέα 

γνώση. Ωστόσο, σημαντική κρίνεται η υπέρβαση των συνόρων μεταξύ των γνωστικών 

αντικειμένων, όπως και η διαδικαστική γνώση (procedural knowledge), η οποία μπορεί 

να βασίζεται σε ένα γνωστικό αντικείμενο ή να διατρέχει διαφορετικά αντικείμενα. 

Η έμφαση του Ο.Ο.Σ.Α. στη διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων θα μπο-

ρούσε να θεωρηθεί ένα σημείο έντασης στην πολιτική του Οργανισμού. Όπως οι 

Hughson και Wood (2022) υποστηρίζουν, η τοποθέτηση της γνώσης των πειθαρχιών 

(γνωστικών αντικειμένων) σε κεντρική θέση στο νέο επίσημο πλαίσιο του Ο.Ο.Σ.Α. 

για την υποχρεωτική εκπαίδευση «Learning Compass 2030» (το οποίο εντάσσεται στο 

πρόγραμμα «The Future of Education and Skills 2030») (βλ. ΟECD, 2019γ), έρχεται 

σε αντίθεση με προηγούμενα επίσημα κείμενά του τα οποία επικεντρώνονταν στην α-

νάγκη ανάπτυξης πιο γενικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων. Αυτή η έμφαση μπορεί να 

συνδεθεί με την εμφάνιση μιας «νεοσυντηρητικής» ατζέντας για τη γνώση η οποία έχει 

υιοθετεί από κάποια εκπαιδευτικά συστήματα την τελευταία δεκαετία (π.χ. αγγλικό, 

σουηδικό) (Νordin & Sundberg, 2016∙ Wahlström, 2016). Η συγκεκριμένη ατζέντα 

προωθεί την καλλιέργεια βασικών δεξιοτήτων γλωσσικού γραμματισμού και αριθμη-

τισμού μέσω αναλυτικών προγραμμάτων που προσανατολίζονται προς συγκεκριμένα 

μαθησιακά αποτελέσματα. Ωστόσο, η έμφαση στη διδασκαλία των γνωστικών αντικει-

μένων δεν φαίνεται να αναιρεί την εργαλειακή προσέγγιση της συγκεκριμένης μορφής 

γνώσης η οποία πηγάζει από τους λόγους της οικονομίας και της αγοράς. Όπως οι 

Hughson και Wood (2022, σ. 650) υποστηρίζουν, ο Ο.Ο.Σ.Α. συνεχίζει να υιοθετεί 

έναν «στενό, ωφελιμιστικό τρόπο» προσέγγισης της γνώσης, ο οποίος δεν αναγνωρίζει 

«τις κριτικές, μετασχηματιστικές δυνάμεις της γνώσης των πειθαρχιών» (σ. 634).  

Η διαχρονική εστίαση του Ο.Ο.Σ.Α. στην καλλιέργεια δεξιοτήτων είναι ορατή 

στο Πλαίσιο «Learning Compass 2030», το οποίο θέτει ως πρωταρχικό στόχο την ατο-

μική και συλλογική ευημερία (OECD, 2019γ). Όπως ρητά αναφέρεται στο σχετικό κεί-

μενο (OECD, 2018α, 2019γ), ο/η εκπαιδευόμενος/η του 21ου αι. πρέπει να διαθέτει  

γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες (κριτική και δημιουργική σκέψη, τη δεξιό-

τητα του «μαθαίνω πώς να μαθαίνω» και της αυτο-ρύθμισης), κοινωνικές και συναι-

σθηματικές δεξιότητες (ενσυναίσθηση, αυτο-αποτελεσματικότητα και συνεργατικό-
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τητα), καθώς και πρακτικές και φυσικές δεξιότητες (π.χ. χρήσης των συσκευών πλη-

ροφόρησης και επικοινωνίας). Αυτές οι δεξιότητες πρέπει «να διαμεσολαβούνται από 

στάσεις και αξίες που εντοπίζονται σε προσωπικό, τοπικό, κοινωνικό και διεθνές επί-

πεδο» (π.χ. από τον σεβασμό στην ανθρώπινη ζωή και αξία) (OECD, 2018, σ. 5).  

Η έμφαση στην καλλιέργεια γενικών/ήπιων δεξιοτήτων αποτυπώνεται και στην 

προώθηση των αποκαλούμενων «μετασχηματιστικών δεξιοτήτων» («transformative 

competences») του «Πλαισίου Μάθησης 2030», οι οποίες θεωρούνται απαραίτητες για 

την επίτευξη της ευημερίας και της αειφορίας. Η πρώτη μετασχηματιστική ικανότητα 

αφορά στη δημιουργία νέων αξιών που είναι απαραίτητες για την παραγωγή καινοτο-

μιών μέσω της συνεργασίας. Η συγκεκριμένη ικανότητα συμπεριλαμβάνει «την προ-

σαρμοστικότητα, τη δημιουργικότητα, την περιέργεια και την ανοικτότητα σκέ-

ψης/πνεύματος» (OECD, 2018γ, σ. 5). Η δεύτερη μετασχηματιστική ικανότητα είναι 

αυτή της «αποκάλυψης εντάσεων και διλημμάτων», δηλαδή διαφορετικών οπτικών και 

ενδιαφερόντων και της διαχείρισης των εντάσεων, διλημμάτων και συναλλαγών, «σε 

έναν κόσμο που διακρίνεται από τις ανισότητες» (ό.π.). Η τρίτη μετασχηματιστική ι-

κανότητα αποτελεί προϋπόθεση των άλλων δύο. Πρόκειται για την ικανότητα «ανάλη-

ψης ευθύνης», προκειμένου ο/η καθένας/καθεμιά «να αντιλαμβάνεται τις μελλοντικές 

συνέπειες της δράσης του/της, να εκτιμά το ρίσκο και το όφελος, και να δέχεται την 

ευθύνη για τα προϊόντα της δουλειάς του/της» (OECD, 2018γ, σ. 6). Αυτή η ικανότητα 

συνδέεται με την έννοια της «αυτο-ρύθμισης, η οποία εμπεριέχει την έννοια του αυτο-

ελέγχου, της αυτο-αποτελεσματικότητας, της υπευθυνότητας, της επίλυσης προβλημά-

των και της προσαρμοστικότητας» (ό.π.).  

Το 2014 ο Οργανισμός εισάγει την έννοια της «παγκόσμιας ικανότητας» 

(«global competence»), η οποία αξιολογείται μέσω του διαγωνισμού PISA από το 2018 

(Robertson, 2021). Η εισαγωγή της «παγκόσμιας ικανότητας» νομιμοποιείται με λό-

γους που συναρθρώνονται γύρω από την ιδέα της διαπολιτισμικότητας, η οποία συνε-

πάγεται την εξοικείωση με την ετερότητα και τον σεβασμό προς αυτή. Στο νέο πλαίσιο 

η «παγκόσμια ικανότητα» ορίζεται: 

ως ένας πολυδιάστατος, δια βίου μάθησης στόχος. Τα παγκοσμίως ικανά 

άτομα μπορούν να εξετάζουν τοπικά, παγκόσμια και διαπολιτισμικά ζη-

τήματα, να κατανοούν και να εκτιμούν διαφορετικές οπτικές, κοσμοθεω-

ρήσεις, να αλληλεπιδρούν επιτυχώς και με σεβασμό προς τους άλλους, να 

αναλαμβάνουν υπεύθυνη δράση προς την κατεύθυνση της αειφορίας και 

τη συλλογικής ευημερίας. (OECD, 2019β, σ. 166)   
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Η παγκόσμια ικανότητα απαιτεί γνώσεις, δεξιότητες (π.χ. επικοινωνιακές δε-

ξιότητες σε διαπολιτισμικά πλαίσια), καθώς και στάσεις και αξίες σχετικές με τα πα-

γκόσμια και διαπολιτισμικά ζητήματα. Σε σχετικό επίσημο έγγραφο τονίζεται ότι τα 

αναλυτικά προγράμματα πρέπει να συμπεριλάβουν τέτοια ζητήματα, προκειμένου να 

καλλιεργηθεί η παγκόσμια ικανότητα, ενώ παιδοκεντρικές παιδαγωγικές προσεγγίσεις 

μπορούν να υποστηρίξουν την καλλιέργειά της (OECD, 2019β). Η παγκόσμια ικανό-

τητα αξιολογήθηκε στον διαγωνισμό του 2018 μέσω της γνωστικής αξιολόγησης και 

ενός ερωτηματολογίου σχετικού με το υπόβαθρο των μαθητών/τριών. 

Η πρόσφατη εστίαση του Οργανισμού στην παγκόσμια ικανότητα και στις με-

τασχηματιστικές ικανότητες μπορούν να αποδοθούν σε μια «στροφή προς τον ανθρω-

πισμό» στην πολιτική του Ο.Ο.Σ.Α. για τις δεξιότητες και τη γνώση (βλ. και Li & Auld, 

2020), η οποία συνίσταται στην υιοθέτηση μιας πιο συμπεριληπτικής και ολιστικής 

οπτικής της εκπαίδευσης και της ανάπτυξης. Η Robertson (2021) αποδίδει αυτήν τη 

μεταστροφή της πολιτικής του Ο.Ο.Σ.Α. στην προσπάθεια του Οργανισμού να μετριά-

σει τις αρνητικές κοινωνικές συνέπειες που πυροδότησε η οικονομική κρίση του 2008. 

Ωστόσο, όπως η ερευνήτρια υποστηρίζει, η ιδέα της παγκόσμιας ικανότητας συνιστά 

ένα εργαλείο διαμόρφωσης «της κουλτούρας του νέου καπιταλισμού» και «διαχείρισης 

της τάσης του να περιορίζει την κοινωνική συνοχή» (σ. 167). Ή αλλιώς, είναι ένα μέσο 

συγκρότησης μιας «νέας φαντασιακής και κοινωνικής οντολογίας - ένας νέος τρόπος 

να ανήκει και να υπάρχει (κάποιος/α) σε μια παγκοσμίως ανταγωνιστική κοινωνία της 

αγοράς και οικονομία» (σ. 179).  

To 2014 ο Ο.Ο.Σ.Α. εγκαινίασε την πρωτοβουλία «PISA for Development 

(PISA-D)», με την οποία αποσκοπεί στην προσαρμογή του προγράμματος PISA στο 

πλαίσιο των χωρών με χαμηλό και μεσαίο εισόδημα (OECD, 2018β). Η πρωτοβουλία 

εντάσσεται στη γενικότερη προσπάθεια του Οργανισμού να προσαρμοστεί στην ανά-

γκη για παγκόσμια ανάπτυξη με ταυτόχρονη καταπολέμηση των ανισοτήτων. 

 

Τα Ευρωπαϊκά Πλαίσια των Ικανοτήτων του 21ου αιώνα 

 
Στα επίσημα κείμενα της Ε.Ε. τα οποία συνδέονται με τις δεξιότητες του 21ου 

αιώνα κυριαρχούν λόγοι που κατασκευάζουν την ιδέα της Ευρώπης ως της πιο αντα-

γωνιστικής οικονομίας στον κόσμο, οι οποίοι προέρχονται ρητά από το πεδίο της οι-

κονομίας και της αγοράς, και έλκουν τις ρίζες τους από τη θεωρία του ανθρώπινου 

κεφαλαίου. Ωστόσο, οι λόγοι της ισότητας, της συμπερίληψης και των ανθρωπίνων 
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ένα εργαλείο διαμόρφωσης «της κουλτούρας του νέου καπιταλισμού» και «διαχείρισης 

της τάσης του να περιορίζει την κοινωνική συνοχή» (σ. 167). Ή αλλιώς, είναι ένα μέσο 

συγκρότησης μιας «νέας φαντασιακής και κοινωνικής οντολογίας - ένας νέος τρόπος 

να ανήκει και να υπάρχει (κάποιος/α) σε μια παγκοσμίως ανταγωνιστική κοινωνία της 

αγοράς και οικονομία» (σ. 179).  

To 2014 ο Ο.Ο.Σ.Α. εγκαινίασε την πρωτοβουλία «PISA for Development 

(PISA-D)», με την οποία αποσκοπεί στην προσαρμογή του προγράμματος PISA στο 

πλαίσιο των χωρών με χαμηλό και μεσαίο εισόδημα (OECD, 2018β). Η πρωτοβουλία 

εντάσσεται στη γενικότερη προσπάθεια του Οργανισμού να προσαρμοστεί στην ανά-

γκη για παγκόσμια ανάπτυξη με ταυτόχρονη καταπολέμηση των ανισοτήτων. 

 

Τα Ευρωπαϊκά Πλαίσια των Ικανοτήτων του 21ου αιώνα 

 
Στα επίσημα κείμενα της Ε.Ε. τα οποία συνδέονται με τις δεξιότητες του 21ου 

αιώνα κυριαρχούν λόγοι που κατασκευάζουν την ιδέα της Ευρώπης ως της πιο αντα-

γωνιστικής οικονομίας στον κόσμο, οι οποίοι προέρχονται ρητά από το πεδίο της οι-

κονομίας και της αγοράς, και έλκουν τις ρίζες τους από τη θεωρία του ανθρώπινου 

κεφαλαίου. Ωστόσο, οι λόγοι της ισότητας, της συμπερίληψης και των ανθρωπίνων 

 
ΣΟΦΙΑ ΚΟΥΤΣΙΟΥΡΗ 

 

δικαιωμάτων συνυπάρχουν με τους λόγους της αγοράς, στην προσπάθεια των ταγών 

της Ε.Ε. να συγκροτήσουν το όραμα της ενωμένης Ευρώπης και να επιταχύνουν τις 

διαδικασίες ευρωπαϊκοποίησης (Lawn & Grek, 2012∙ Rizvi & Lingard, 2010). 

Πιο συγκεκριμένα, από το 2000, με την υπογραφή της Συνθήκης της Λισαβό-

νας, η Ε.Ε. εγκαινιάζει μια στρατηγική κοινής ανάπτυξης των κρατών μελών, προκει-

μένου να αναδειχθεί «η πιο δυναμική και ανταγωνιστική οικονομία της γνώσης στον 

κόσμο, ικανή για βιώσιμη οικονομική ανάπτυξη, με περισσότερες και καλύτερες θέσεις 

εργασίας, και μεγαλύτερη κοινωνική συνοχή» (European Council, 2000, §5). Ειδικό-

τερα, σχετικά με την εκπαίδευση και την κατάρτιση, η στρατηγική της Λισαβόνας δια-

κηρύσσει ότι τα εκπαιδευτικά συστήματα πρέπει να προσαρμοστούν στις απαιτήσεις 

της κοινωνίας της γνώσης και στην ανάγκη για απασχόληση καλύτερης ποιότητας. Υπό 

αυτό το πρίσμα, θέτει -μεταξύ άλλων- τον στόχο της συγκρότησης ενός πλαισίου γενι-

κών δεξιοτήτων οι οποίες θα πρέπει να παρέχονται μέσω της εκπαίδευσης και της δια 

βίου μάθησης. 

Τον Δεκέμβριο του 2006 δημοσιεύονται επίσημα οι συστάσεις του Ευρωπαϊκού 

Κοινοβουλίου και του Συμβουλίου της Ευρώπης σχετικά με τις ικανότητες-κλειδιά για 

τη δια βίου μάθηση. Πρόκειται για ένα Πλαίσιο Αναφοράς οκτώ βασικών ικανοτήτων, 

απαραίτητων «για την προσωπική ολοκλήρωση και ανάπτυξη, την ενεργό ιδιότητα του 

πολίτη, την κοινωνική συνοχή και την απασχόληση» (Επίσημη Εφημερίδα της Ευρω-

παϊκής Ένωσης, 2006, σ. 13). Πρόκειται για τις ακόλουθες ικανότητες-κλειδιά: 1) επι-

κοινωνία στη μητρική γλώσσα, 2) επικοινωνία σε ξένες γλώσσες, 3) μαθηματική ικα-

νότητα και βασικές ικανότητες στην επιστήμη και την τεχνολογία, 4) ψηφιακή ικανό-

τητα, 5) μεταγνωστικές ικανότητες (learning to learn), 6) κοινωνικές ικανότητες και 

ικανότητες που σχετίζονται με την ιδιότητα του πολίτη, 7) πρωτοβουλία και επιχειρη-

ματικότητα, και 8) πολιτισμική συνείδηση και έκφραση. Ουσιαστικά, οι προτεινόμενες 

ικανότητες-κλειδιά αποτελούν ένα σύνολο ετερόκλιτων ικανοτήτων από τις οποίες οι 

πρώτες τέσσερις μπορούν να καλλιεργηθούν εντός των παραδοσιακών σχολικών αντι-

κειμένων, ενώ οι τέσσερις τελευταίες συνιστούν εγκάρσιες (transversal) δεξιότητες που 

καλλιεργούνται σε όλο το αναλυτικό πρόγραμμα (βλ. και Wahlström, 2016).  

Η επίτευξη ενός υψηλού επιπέδου δεξιοτήτων και η μείωση της ανεργίας τέθη-

καν επίσης ως στόχοι της πρωτοβουλίας «Ανασχεδιασμός της Εκπαίδευσης: επενδύο-

ντας στις δεξιότητες για καλύτερα κοινωνικοοικονομικά αποτελέσματα» (European 

Commission, 2012∙ Ευρωπαϊκή Επιτροπή, EACEA, Eurydice, 2012), η οποία αποσκο-
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πεί στη μεταρρύθμιση των εθνικών εκπαιδευτικών συστημάτων, προκειμένου να επι-

τευχθούν οι παραπάνω στόχοι. Η πρωτοβουλία έθετε ως άμεση προτεραιότητα την α-

ξιολόγηση όλων των ικανοτήτων, καθώς στο σχετικό κείμενο επισημαίνεται ότι τα 

κράτη-μέλη αξιολογούν μόνο τις τέσσερις παραδοσιακές ικανότητες του Πλαισίου Α-

ναφοράς του 2006, ενώ δεν αξιολογείται η καλλιέργεια των τεσσάρων εγκάρσιων ικα-

νοτήτων. Γι’ αυτόν τον λόγο, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή υιοθέτησε ένα κοινό σύστημα 

αξιολόγησης που καλύπτει όλες τις ικανότητες-κλειδιά με το όνομα «Education and 

Training Monitor 2012» (European Commission, 2012).  

Στο σχετικό έγγραφο ως «ικανότητες-κλειδιά» ορίζεται «ένας συνδυασμός γνώ-

σεων, δεξιοτήτων και στάσεων κατάλληλων σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο», η καλλιέρ-

γεια των οποίων επιφέρει μια «αλλαγή παραδείγματος από τη μετάδοση ενός στατικού 

σώματος προκαθορισμένης γνώσης σε μια πιο δυναμική και ολιστική ανάπτυξη δεξιο-

τήτων» (European Commission, 2012, σ. 6). Επισημαίνεται ακόμη ότι η αξιολόγηση 

επικεντρώνεται κυρίως στις γνώσεις των γνωστικών αντικειμένων και λιγότερο στις 

δεξιότητες και τις στάσεις, κάτι που πρέπει να αναθεωρηθεί από τα κράτη-μέλη. Η 

ανάγκη για την καλλιέργεια εγκάρσιων δεξιοτήτων και για αλλαγή των αναλυτικών 

προγραμμάτων προς την κατεύθυνση της καλλιέργειας εγκάρσιων δεξιοτήτων, μέσα 

από τη διδασκαλία όλων των γνωστικών αντικειμένων αλλά και μέσω διαθεματικών 

προσεγγίσεων του αναλυτικού προγράμματος, τονίζεται και σε σχετική έκθεση του δι-

κτύου Ευρυδίκη το 2012 (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, EACEA, Eurydice, 2012). Στη συγκε-

κριμένη έκθεση χαρτογραφούνται οι πολιτικές προώθησης και αξιολόγησης των ικα-

νοτήτων καθώς και οι στρατηγικές σχεδιασμού των αναλυτικών προγραμμάτων που 

εφαρμόζονται από τα κράτη-μέλη της Ε.Ε. 

Τον Μάιο του 2018 η Ευρωπαϊκή Επιτροπή αναθεωρεί και επικαιροποιεί το 

Πλαίσιο για τις Ικανότητες του 21ου αιώνα που εγκαινίασε το 2006. Η αναθεώρηση του 

Πλαισίου υπαγορεύεται από τις κοινωνικές, οικονομικές, δημογραφικές και περιβαλ-

λοντικές αλλαγές που έχουν σημειωθεί στις ευρωπαϊκές κοινωνίες στο μεταξύ διά-

στημα, καθώς και από την ανάγκη υιοθέτησης του μοντέλου της αειφόρου ανάπτυξης. 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται σε σχετικό κείμενο:  

Από το 2006, στις ευρωπαϊκές κοινωνίες και οικονομίες έχουν σημειωθεί 

σημαντικές αλλαγές, ψηφιακές και τεχνολογικές καινοτομίες, καθώς επί-

σης και αλλαγές στην αγορά εργασίας και τον πληθυσμό. Πολλά από τα 

σημερινά επαγγέλματα δεν υπήρχαν πριν από μια δεκαετία και νέα επαγ-
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πεί στη μεταρρύθμιση των εθνικών εκπαιδευτικών συστημάτων, προκειμένου να επι-

τευχθούν οι παραπάνω στόχοι. Η πρωτοβουλία έθετε ως άμεση προτεραιότητα την α-

ξιολόγηση όλων των ικανοτήτων, καθώς στο σχετικό κείμενο επισημαίνεται ότι τα 

κράτη-μέλη αξιολογούν μόνο τις τέσσερις παραδοσιακές ικανότητες του Πλαισίου Α-

ναφοράς του 2006, ενώ δεν αξιολογείται η καλλιέργεια των τεσσάρων εγκάρσιων ικα-

νοτήτων. Γι’ αυτόν τον λόγο, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή υιοθέτησε ένα κοινό σύστημα 

αξιολόγησης που καλύπτει όλες τις ικανότητες-κλειδιά με το όνομα «Education and 

Training Monitor 2012» (European Commission, 2012).  

Στο σχετικό έγγραφο ως «ικανότητες-κλειδιά» ορίζεται «ένας συνδυασμός γνώ-

σεων, δεξιοτήτων και στάσεων κατάλληλων σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο», η καλλιέρ-

γεια των οποίων επιφέρει μια «αλλαγή παραδείγματος από τη μετάδοση ενός στατικού 

σώματος προκαθορισμένης γνώσης σε μια πιο δυναμική και ολιστική ανάπτυξη δεξιο-

τήτων» (European Commission, 2012, σ. 6). Επισημαίνεται ακόμη ότι η αξιολόγηση 

επικεντρώνεται κυρίως στις γνώσεις των γνωστικών αντικειμένων και λιγότερο στις 

δεξιότητες και τις στάσεις, κάτι που πρέπει να αναθεωρηθεί από τα κράτη-μέλη. Η 

ανάγκη για την καλλιέργεια εγκάρσιων δεξιοτήτων και για αλλαγή των αναλυτικών 

προγραμμάτων προς την κατεύθυνση της καλλιέργειας εγκάρσιων δεξιοτήτων, μέσα 

από τη διδασκαλία όλων των γνωστικών αντικειμένων αλλά και μέσω διαθεματικών 

προσεγγίσεων του αναλυτικού προγράμματος, τονίζεται και σε σχετική έκθεση του δι-

κτύου Ευρυδίκη το 2012 (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, EACEA, Eurydice, 2012). Στη συγκε-

κριμένη έκθεση χαρτογραφούνται οι πολιτικές προώθησης και αξιολόγησης των ικα-

νοτήτων καθώς και οι στρατηγικές σχεδιασμού των αναλυτικών προγραμμάτων που 

εφαρμόζονται από τα κράτη-μέλη της Ε.Ε. 

Τον Μάιο του 2018 η Ευρωπαϊκή Επιτροπή αναθεωρεί και επικαιροποιεί το 

Πλαίσιο για τις Ικανότητες του 21ου αιώνα που εγκαινίασε το 2006. Η αναθεώρηση του 

Πλαισίου υπαγορεύεται από τις κοινωνικές, οικονομικές, δημογραφικές και περιβαλ-

λοντικές αλλαγές που έχουν σημειωθεί στις ευρωπαϊκές κοινωνίες στο μεταξύ διά-

στημα, καθώς και από την ανάγκη υιοθέτησης του μοντέλου της αειφόρου ανάπτυξης. 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται σε σχετικό κείμενο:  

Από το 2006, στις ευρωπαϊκές κοινωνίες και οικονομίες έχουν σημειωθεί 

σημαντικές αλλαγές, ψηφιακές και τεχνολογικές καινοτομίες, καθώς επί-

σης και αλλαγές στην αγορά εργασίας και τον πληθυσμό. Πολλά από τα 

σημερινά επαγγέλματα δεν υπήρχαν πριν από μια δεκαετία και νέα επαγ-

 
ΣΟΦΙΑ ΚΟΥΤΣΙΟΥΡΗ 

 

γέλματα θα δημιουργηθούν στο μέλλον. Τα χειρωνακτικά επαγγέλματα εί-

ναι ευάλωτα στην αυτοματοποίηση και αλλαγές στις μορφές εργασίας κά-

νουν την εμφάνισή τους. Η αυξημένη κινητικότητα και πολιτισμική ανά-

μιξη, οι νέες μορφές επικοινωνίας και (οι νέες) σχέσεις αλλάζουν τους 

τρόπους με τους οποίους οι κοινωνίες οργανώνονται. Η κλιματική αλλαγή 

και ο περιορισμός των οικολογικών πόρων, παράλληλα με τις οικονομι-

κές και κοινωνικές ανισότητες, συνεπάγονται ότι η αειφόρος ανάπτυξη 

είναι ένα απαραίτητο μέλημα κάθε ανθρώπινης δραστηριότητας. 

(European Commission, 2018, σ. 3) 

Στο αναθεωρημένο Πλαίσιο αναφέρεται ότι τα αναλυτικά προγράμματα και η 

εκπαίδευση που προσανατολίζονται προς την καλλιέργεια ικανοτήτων (competence-

oriented) επικεντρώνονται στα αποτελέσματα της μάθησης και στην εφαρμογή της σε 

νέα ή διαφορετικά πλαίσια, «σε μια εποχή στην οποία η γνωστική βάση των κοινωνιών 

αναπτύσσεται με ιλιγγιώδη ταχύτητα» (European Commission, 2018, σ. 6). Γι’ αυτόν 

τον λόγο, δίνεται έμφαση στις ικανότητες (competences), οι οποίες περιλαμβάνουν όχι 

μόνο την κατανόηση και τη γνώση, αλλά αφορούν και «στη δυνατότητα εφαρμογής 

αυτής της γνώσης κατά την επιτέλεση ενός έργου», καθώς και «στον τρόπο με τον 

οποίο ο/η εκπαιδευόμενος/η προσεγγίζει αυτό το έργο (τη στάση του/της)» (European 

Commission, 2018, σ. 4). Συνεπώς, οι ικανότητες γίνονται αντιληπτές ως ένας συνδυα-

σμός γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων. Αυτή η προσέγγιση διευκολύνει «τον ορισμό 

των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων και τη μετάφρασή τους σε αναλυτικά προγράμ-

ματα ή σε προγράμματα μάθησης» (European Commission, 2018, σ. 7).  

Το πλαίσιο του 2018 ορίζει τις εξής οκτώ βασικές ικανότητες-κλειδιά (Επίσημη 

Εφημερίδα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 2018): 1. ικανότητα γραμματισμού, 2. ικανότητα 

πολυγλωσσίας, 3. μαθηματική ικανότητα και ικανότητα στις θετικές επιστήμες, 4. τε-

χνολογία και μηχανική, 5. ψηφιακή ικανότητα, προσωπική, κοινωνική και μεταγνω-

στική ικανότητα, 6. ικανότητα του πολίτη, 7. ικανότητα του επιχειρείν και 8. ικανότητα 

πολιτιστικής επίγνωσης και έκφρασης. Οι οκτώ ικανότητες-κλειδιά εμπλουτίζονται με 

έναν αριθμό εγκάρσιων ικανοτήτων που διατρέχουν όλο το Πλαίσιο: την κριτική 

σκέψη, τη δημιουργικότητα, την ικανότητα ανάληψης πρωτοβουλιών, την ικανότητα 

επίλυσης προβλήματος, την αξιολόγηση του κινδύνου, τη λήψη αποφάσεων και την 

εποικοδομητική διοίκηση. Όπως αναφέρεται ρητά σε σχετικό επίσημο έγγραφο, το νέο 

Πλαίσιο Αναφοράς στηρίζεται στις αξίες και τις αρχές της αειφορίας, σε κοινές ευρω-
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παϊκές αξίες όπως είναι η ισότητα των φύλων και η ισότητα των ευκαιριών, η ανοικτό-

τητα στην πολιτισμική ποικιλότητα, η δημιουργικότητα, η καινοτομία και ο γραμματι-

σμός των μέσων μαζικής επικοινωνίας (European Commission, 2018).  

H Ευρωπαϊκή Επιτροπή επισημαίνει ότι o προσανατολισμός της εκπαίδευσης 

προς την ανάπτυξη ικανοτήτων αποτελεί μια «αλλαγή παραδείγματος» στο πεδίο της 

εκπαίδευσης, η οποία είναι ήδη ορατή σε πολλά ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήματα 

(βλ. και European Commission, 2017). Προϋποθέτει αλλαγές στην προσέγγιση του α-

ναλυτικού προγράμματος και τις μεθόδους διδασκαλίας και αξιολόγησης. Παράλληλα, 

απαιτεί μετασχηματισμό του ρόλου του/της εκπαιδευτικού και μεταβολές σε όλα τα 

επίπεδα της εκπαιδευτικής διακυβέρνησης.  

Πρέπει ακόμη να σημειωθεί ότι τα τελευταία χρόνια ο ηγεμονικός λόγος της 

Ε.Ε. για τις δεξιότητες και τη γνώση μετατοπίζεται προς την ιδέα των ανθρωπίνων δι-

καιωμάτων, μια αλλαγή που αντανακλάται στο κείμενο του «Ευρωπαϊκού Πυλώνα 

Κοινωνικών Δικαιωμάτων» (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2016). Σύμφωνα με το συγκεκρι-

μένο έγγραφο, η ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων αναγνωρίζεται ως κοινωνικό δικαίωμα 

των ατόμων. Η μετατόπιση του λόγου προς τις έννοιες της δημοκρατίας, της ισότητας 

και της διαπολιτισμικότητας είναι επίσης ορατή στις «Δεξιότητες του Συμβουλίου της 

Ευρώπης για μια δημοκρατική κουλτούρα» (Council of Europe, 2016). Στο συγκεκρι-

μένο κείμενο το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο προτείνει είκοσι δεξιότητες, στάσεις, αξίες, 

γνώσεις, καθώς και την κριτική κατανόηση, προκειμένου να επιτευχθεί η ισότιμη και 

ειρηνική διαβίωση, καθώς και η αποτελεσματική συμμετοχή των ατόμων στις σύγχρο-

νες πολιτισμικά ανομοιογενείς και δημοκρατικές κοινωνίες (π.χ. απόδοση αξίας στην 

ανθρώπινη αξιοπρέπεια και τα ανθρώπινα δικαιώματα, δεκτικότητα στην πολιτισμική 

ετερότητα, δεξιότητες αυτόνομης μάθησης, γνώση και κριτική κατανόηση του εαυτού). 

Ουσιαστικά, πρόκειται για ένα ευρύ φάσμα διαπολιτισμικών, κοινωνικών, εγκάρσιων 

δεξιοτήτων και δεξιοτήτων του πολίτη.  

 

2. Συγκριτική «ανάγνωση» των υπερεθνικών πολιτικών  

για τις δεξιότητες του 21ου αιώνα 

 
Είναι γεγονός ότι οι τρεις υπερεθνικοί οργανισμοί υιοθετούν μια οπτική της 

εκπαίδευσης η οποία εξακολουθεί να διαφοροποιείται σε κάποια επιμέρους σημεία 

της. Ωστόσο, στα πιο πρόσφατα κείμενά τους εντοπίζονται έντονα στοιχεία διακειμε-

νικότητας (intertextuality) και διαρρηματικότητας (interdiscursivity), καθώς κείμενα 
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Είναι γεγονός ότι οι τρεις υπερεθνικοί οργανισμοί υιοθετούν μια οπτική της 

εκπαίδευσης η οποία εξακολουθεί να διαφοροποιείται σε κάποια επιμέρους σημεία 

της. Ωστόσο, στα πιο πρόσφατα κείμενά τους εντοπίζονται έντονα στοιχεία διακειμε-
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ΣΟΦΙΑ ΚΟΥΤΣΙΟΥΡΗ 

 

του ενός φορέα αναφέρονται ρητά ή συνδιαλέγονται υπόρρητα με κείμενα των άλλων 

δύο φορέων, ενώ συγκεκριμένοι λόγοι (π.χ. της συμπερίληψης, της ευημερίας, της 

αειφόρου ανάπτυξης) διακινούνται μεταξύ των κειμένων των τριών οργανισμών. 

Αυτή η διαπίστωση οδηγεί στο συμπέρασμα ότι σημαντικά σημεία σύγκλισης διακρί-

νονται στον τρόπο με τον οποίο οι τρεις φορείς οραματίζονται το παρόν και κυρίως 

το μέλλον της εκπαίδευσης.  

Οι πολιτικές των τριών φορέων φαίνεται να συγκλίνουν στη ρηματική 

(discursively) κατασκευή μιας συγκεκριμένης θέσης υποκειμένου για τον/την εκπαι-

δευόμενο/η του 21ου αι. Πρόκειται για ένα ενεργό, δημιουργικό, υπεύθυνο και αυτο-

ρυθμιζόμενο υποκείμενο, το οποίο διαθέτει τις απαραίτητες ικανότητες (δηλαδή γνώ-

σεις, δεξιότητες, στάσεις και αξίες), οι οποίες θα του επιτρέψουν να πλοηγείται στον 

σύγχρονο ρευστό και αβέβαιο, παγκοσμιοποιημένο, κοινωνικό και εργασιακό χώρο, 

καθώς και να συμβάλλει στην οικοδόμηση ενός συμπεριληπτικού και αειφόρου μέλ-

λοντος (βλ. και Hilt, Riese, & Søreide, 2019). 

Οι ηγεμονικοί λόγοι του Ο.Ο.Σ.Α. και της Ε.Ε. που συναρθρώνονται γύρω από 

την έννοια των δεξιοτήτων του 21ου αι. απορρέουν κυρίως από τη θεωρία του ανθρώ-

πινου κεφαλαίου, καθώς εστιάζονται στη χρησιμότητα της καλλιέργειας δεξιοτήτων 

για την ανάπτυξη παραγωγικού εργατικού δυναμικού, ικανού να ανταποκρίνεται με 

ευελιξία στις ταχείες αλλαγές της εργασίας και στις απαιτήσεις των σύγχρονων παγκο-

σμιοποιημένων οικονομιών (βλ. και Choo, 2018∙ Sellar & Lingard, 2015∙ Williams 

κ.ά., 2013). Αυτή η εργαλειακή προσέγγιση των δεξιοτήτων και της γνώσης φαίνεται 

επίσης από το γεγονός ότι οι δύο αυτοί οργανισμοί επικεντρώνονται στην καλλιέργεια 

μη γνωστικών, ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων και χαρακτηριστικών (π.χ. της δημιουργι-

κότητας και της συνεργατικότητας) που μεταφέρονται από το πεδίο της οικονομίας και 

των επιχειρήσεων στο πεδίο της εκπαίδευσης, όπως ρητά αναφέρεται σε επίσημα ευ-

ρωπαϊκά κείμενα (π.χ. European Commission, 2018).  

Ωστόσο, στα κείμενα των υπερεθνικών φορέων συχνά εντοπίζονται αντιφάσεις 

και σημεία έντασης, καθώς σε αυτά συναρθρώνονται ανταγωνιστικοί λόγοι. Πρόκειται 

για λόγους οι οποίοι προωθούν την καλλιέργεια δεξιοτήτων απαραίτητων για την ενί-

σχυση της παραγωγικότητας και της απασχολησιμότητας, παράλληλα με πολιτικές και 

κοινωνικές δεξιότητες που ενισχύουν την ισότητα, την ενεργό πολιτειότητα, τη συμπε-

ρίληψη και την κοινωνική συνοχή (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2006· Istance, 1997∙ βλ. και 

Williams κ.ά., 2013). Οι συγκεκριμένοι λόγοι συγκροτούν την κοινωνική διάσταση των 
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πολιτικών για τις δεξιότητες, η οποία -τουλάχιστον τα τελευταία χρόνια- ισχυροποιεί-

ται ρηματικά (discursively), στην προσπάθεια των υπερεθνικών οργανισμών να συμ-

βάλουν στην καταπολέμηση των μεγάλων οικονομικών και κοινωνικών προβλημάτων 

(της οικονομικής ύφεσης, της ανεργίας, της παγκόσμιας μετανάστευσης κ.ά.) και του 

κλίματος ανασφάλειας που διακρίνει την εποχή της μετανεωτερικότητας. 

Οι λόγοι της συμπερίληψης, της ισότητας, της διαπολιτισμικότητας και της α-

ειφορίας εμφανίζονται με αυξανόμενη ένταση στα πιο πρόσφατα κείμενα του 

Ο.Ο.Σ.Α., διαμορφώνοντας την ιδέα ενός παγκόσμιου πολίτη, ικανού να αντιμετωπίζει 

τις προκλήσεις του παρόντος και του μέλλοντος. Αυτή η μεταστροφή της ρητορικής 

του Οργανισμού, η οποία αποκαλείται από κάποιους ερευνητές «στροφή προς τον αν-

θρωπισμό» (Li & Auld, 2020), μπορεί να αποδοθεί τόσο στην επίταση των κοινωνικών 

προβλημάτων (των ανισοτήτων, του ρατσισμού κ.ά.), όσο και στην κριτική που έχει 

ασκηθεί στην ιδέα της παγκοσμιοποίησης, η οποία οδήγησε τον Οργανισμό να υιοθε-

τήσει μια «πιο ανοιχτή, ενδεχομενική προσέγγιση του μέλλοντος» (Robertson, 2022, 

σ. 194). Ωστόσο, η ενίσχυση της κοινωνικής διάστασης των πολιτικών του Ο.Ο.Σ.Α. 

φαίνεται ότι δεν αναιρεί τον διαχρονικό προσανατολισμό του προς το όραμα μιας εκ-

παίδευσης που εξυπηρετεί κατεξοχήν την ανάγκη για «εκσυγχρονισμό», οικονομική 

μεγέθυνση και κεφαλαιακή συσσώρευση (βλ. και Robertson, 2022∙ Sorensen, Ydesen, 

& Robertson, 2021).  

Οι σύγχρονες εκπαιδευτικές πολιτικές της UNESCO και της Ε.Ε. έχουν δεχθεί 

ισχυρή επίδραση από ιδέες που προέρχονται από τον λόγο των ανθρωπίνων δικαιωμά-

των, ο οποίος «αναγνωρίζει το δικαίωμα όλων των πολιτών να μετέχουν στο ‘κοινό’ 

αγαθό της γνώσης» (βλ. και Τσατσαρώνη, 2021, σ. 19). Ο λόγος των ανθρωπίνων δι-

καιωμάτων συναρθρώνεται με μεγαλύτερη ένταση στα επίσημα κείμενα της UNESCO 

από τις απαρχές της ίδρυσής της ως καταστατικό στοιχείο της λειτουργίας του Οργα-

νισμού. Η UNESCO εξακολουθεί να προσεγγίζει την καλλιέργεια δεξιοτήτων γραμμα-

τισμού από μια πιο ανθρωπιστική οπτική ως μέρος ενός ευρύτερου σχεδίου ανάπτυξης 

και καταπολέμησης σοβαρών δομικών προβλημάτων (π.χ. της φτώχειας, των ανισοτή-

των κ.ά.) (βλ. και Borjian, 2014). Ο κυρίαρχος λόγος της UNESCO σχετικά με τις δε-

ξιότητες γραμματισμού συναρθρώνεται γύρω από τις έννοιες της ειρήνης, της ισότη-

τας, της κοινωνικής συμπερίληψης, της πολυπολιτισμικότητας, της πολυγλωσσίας, της 

βιωσιμότητας και της αειφόρου ανάπτυξης, καθώς ο γραμματισμός αντιμετωπίζεται ως 

μέσο προώθησης ενός διεθνούς διαπολιτισμικού διαλόγου και διασφάλισης της ειρή-

νης. 
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προβλημάτων (των ανισοτήτων, του ρατσισμού κ.ά.), όσο και στην κριτική που έχει 

ασκηθεί στην ιδέα της παγκοσμιοποίησης, η οποία οδήγησε τον Οργανισμό να υιοθε-
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ΣΟΦΙΑ ΚΟΥΤΣΙΟΥΡΗ 

 

Η μετατόπιση του ηγεμονικού λόγου της Ε.Ε. προς τον λόγο των ανθρωπίνων 

δικαιωμάτων αναδεικνύεται στην ανακήρυξη του γραμματισμού σε κοινωνικό δικαί-

ωμα. Όπως αναδείχθηκε, στα πιο πρόσφατα επίσημα ευρωπαϊκά κείμενα η καλλιέργεια 

συγκεκριμένων δεξιοτήτων νομιμοποιείται με λόγους που συναρθρώνονται γύρω από 

τις έννοιες της κοινωνικής συνοχής, της προστασίας των κοινωνικών δικαιωμάτων και 

της ισότητας των ατόμων και των ευκαιριών, αξίες που επιστρατεύονται για τη ρημα-

τική (discursive) κατασκευή της κοινής ευρωπαϊκής ταυτότητας. Στον ευρωπαϊκό 

χώρο, ο συγκεκριμένος λόγος αποτελεί μέρος της κληρονομιάς της νεωτερικότητας και 

νομιμοποιεί την ιδέα μιας ενωμένης Ευρώπης, με κοινές πολιτισμικές καταβολές και 

ένα κοινό όραμα για το μέλλον. Ωστόσο, παρά τη μετατόπιση του ηγεμονικού λόγου 

της Ε.Ε. προς την ιδέα των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, το όραμα μιας Ευρώπης προσα-

νατολισμένης προς τις ανάγκες της αγοράς, το οποίο κατασκευάζεται από ποικίλες τε-

χνολογίες της διακυβέρνησης, φαίνεται ότι δεν αμφισβητείται (βλ. Grek, Lawn, 

Lingard, & Varjo, 2009). 

 

Συμπεράσματα - Συζήτηση 

 
Η ανάλυση των επίσημων κειμένων εκπαιδευτικής πολιτικής των υπερεθνικών 

φορέων της UNESCO, του Ο.Ο.Σ.Α. και της Ε.Ε. καταδεικνύει ότι το πρότυπο του 

«εκπαιδευόμενου/ης του 21ου αιώνα», με συγκεκριμένες δεξιότητες και προδιαθέσεις, 

αποτελεί μια «πολιτική που διακινείται παγκοσμίως» («travelling policy») (Οzga & 

Jones, 2006), στο πλαίσιο της προσπάθειας των συγκεκριμένων φορέων να σχεδιάσουν 

το μέλλον της εκπαίδευσης σε διεθνές επίπεδο. Πρόκειται για ένα μοντέλο εκπαιδευό-

μενου/ης που δεν διαθέτει μόνο βασικές ικανότητες όλων των ειδών γραμματισμού, οι 

οποίες καλλιεργούνται μέσω της διδασκαλίας των γνωστικών αντικειμένων, αλλά και 

ένα σύνολο εγκάρσιων ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων και δεξιοτήτων του πολίτη που θα 

επιτρέψουν στο άτομο να ευημερήσει σε έναν αβέβαιο και ρευστό κόσμο, και να συ-

νυπάρξει ειρηνικά με την ετερότητα. Όπως έχει αναδείξει ένας μεγάλος αριθμός ερευ-

νών, η συγκεκριμένη πολιτική έχει εισέλθει σε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα, με α-

ποτέλεσμα η «εκπαίδευση που προσανατολίζεται προς την καλλιέργεια ικανοτήτων 

(«competence-based education») να αποτελεί την κυρίαρχη τάση στην εκπαιδευτική 

πολιτική διεθνώς (π.χ. Anderson-Levitt, 2017∙ Anderson-Levitt & Gardinier, 2021∙ 

Tahirsylaj & Sundberg, 2020). Επιδράσεις της συγκεκριμένης τάσης παρατηρούνται 

και στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα (Τζώτζου, Πούλου, Καραλής, & Υφαντή, 
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2022∙ Tsatsaroni & Koutsiouri, 2022), παρά τη διστακτικότητα με την οποία αυτό α-

νταποκρίνεται στις ευρωπαϊκές και διεθνείς εκπαιδευτικές πολιτικές (Traianou, 2021∙ 

Tsatsaroni & Koutsiouri, 2022).   

Η ανάλυση των επίσημων κειμένων πολιτικής των τριών υπερεθνικών φορέων 

καταδεικνύει ότι το πρότυπο του/της «εκπαιδευόμενου/ης του 21ου αι.» με τις συγκε-

κριμένες δεξιότητες, γνώσεις, στάσεις και αξίες φαίνεται να κατασκευάζεται από αντα-

γωνιστικούς λόγους: λόγους που προέρχονται από το πεδίο της οικονομίας και της α-

γοράς (τον λόγο της ανάπτυξης, της αποτελεσματικότητας, της ανταγωνιστικότητας 

κ.ά.), αλλά και από τον λόγο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων ο οποίος προβάλλει την 

ιδέα της ισότητας, της συμπερίληψης, της διαπολιτισμικότητας και της αειφορίας. Ο 

λόγος των ανθρωπίνων δικαιωμάτων συναρθρώνεται με μεγαλύτερη ένταση στα επί-

σημα κείμενα της UNESCO από τις απαρχές της ίδρυσής της ως καταστατικό στοιχείο 

της λειτουργίας της. Στον ευρωπαϊκό χώρο, ο συγκεκριμένος λόγος επιστρατεύεται για 

να ενισχύσει την κοινωνική διάσταση των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών πολιτικών, χω-

ρίς ωστόσο να αναιρεί τον προσανατολισμό τους προς τον στόχο της διαμόρφωσης 

μιας ισχυρής ευρωπαϊκής οικονομίας της γνώσης. O λόγος της οικονομίας και της α-

γοράς υπερισχύει στα επίσημα κείμενα του Ο.Ο.Σ.Α., υπαγορεύοντας μια εργαλειακή 

προσέγγιση των δεξιοτήτων του 21ου αι. Ωστόσο, από το 2010 o Ο.Ο.Σ.Α. ενισχύει την 

κοινωνική διάσταση των πολιτικών του, νομιμοποιώντας τες με λόγους που συναρθρώ-

νονται γύρω από τις έννοιες της ισότητας, της συμπερίληψης, της ευημερίας, της δια-

πολιτισμικότητας και της αειφορίας.   

Βέβαια, πρέπει να σημειωθεί ότι η επίδραση που ασκούν οι συγκεκριμένες υ-

περεθνικές πολιτικές στα ποικίλα εθνικά πλαίσια παραμένει ένα ανοικτό και υπό διε-

ρεύνηση ζήτημα. Πολλές μελέτες έχουν αποκαλύψει ότι, όταν οι συγκεκριμένες πολι-

τικές αναπλαισιώνονται και μεταφράζονται στα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα, δια-

μεσολαβούνται από τις δομικές ιδιαιτερότητες κάθε εθνικού πλαισίου και τους λόγους 

που έχουν ιστορικά αναπτυχθεί σε αυτό (Nordin & Sundberg, 2016, 2018) ή άλλες 

πολιτικές που διακινούνται παράλληλα με αυτές στα τοπικά πλαίσια (π.χ. Κουτσιούρη, 

2021), με αποτέλεσμα να γίνονται «πολύσημες» και «υβριδικές» (Anderson-Levitt & 

Gardinier, 2021). Γι’ αυτόν τον λόγο, η κατανόηση των αλλαγών που συντελούνται 

στα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα, υπό την επίδραση των υπερεθνικών πολιτικών 

για τις δεξιότητες του 21ου αι., απαιτεί η έρευνα να επικεντρώνεται τόσο στις παγκό-

σμιες διαδικασίες που καθοδηγούνται από τους ισχυρούς διεθνείς δρώντες, όσο και στα 

ιδιαίτερα ιστορικά, πολιτισμικά και πολιτικά χαρακτηριστικά των εθνικών και τοπικών 



Μέντορας - 593

Οι υπερεθνικές πολιτικές για τις δεξιότητες του 21ου αιώνα:  
μια κριτική και συγκριτική «ανάγνωσή» τους  
 

2022∙ Tsatsaroni & Koutsiouri, 2022), παρά τη διστακτικότητα με την οποία αυτό α-

νταποκρίνεται στις ευρωπαϊκές και διεθνείς εκπαιδευτικές πολιτικές (Traianou, 2021∙ 

Tsatsaroni & Koutsiouri, 2022).   

Η ανάλυση των επίσημων κειμένων πολιτικής των τριών υπερεθνικών φορέων 

καταδεικνύει ότι το πρότυπο του/της «εκπαιδευόμενου/ης του 21ου αι.» με τις συγκε-

κριμένες δεξιότητες, γνώσεις, στάσεις και αξίες φαίνεται να κατασκευάζεται από αντα-

γωνιστικούς λόγους: λόγους που προέρχονται από το πεδίο της οικονομίας και της α-

γοράς (τον λόγο της ανάπτυξης, της αποτελεσματικότητας, της ανταγωνιστικότητας 

κ.ά.), αλλά και από τον λόγο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων ο οποίος προβάλλει την 

ιδέα της ισότητας, της συμπερίληψης, της διαπολιτισμικότητας και της αειφορίας. Ο 

λόγος των ανθρωπίνων δικαιωμάτων συναρθρώνεται με μεγαλύτερη ένταση στα επί-

σημα κείμενα της UNESCO από τις απαρχές της ίδρυσής της ως καταστατικό στοιχείο 

της λειτουργίας της. Στον ευρωπαϊκό χώρο, ο συγκεκριμένος λόγος επιστρατεύεται για 

να ενισχύσει την κοινωνική διάσταση των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών πολιτικών, χω-

ρίς ωστόσο να αναιρεί τον προσανατολισμό τους προς τον στόχο της διαμόρφωσης 

μιας ισχυρής ευρωπαϊκής οικονομίας της γνώσης. O λόγος της οικονομίας και της α-

γοράς υπερισχύει στα επίσημα κείμενα του Ο.Ο.Σ.Α., υπαγορεύοντας μια εργαλειακή 

προσέγγιση των δεξιοτήτων του 21ου αι. Ωστόσο, από το 2010 o Ο.Ο.Σ.Α. ενισχύει την 

κοινωνική διάσταση των πολιτικών του, νομιμοποιώντας τες με λόγους που συναρθρώ-

νονται γύρω από τις έννοιες της ισότητας, της συμπερίληψης, της ευημερίας, της δια-

πολιτισμικότητας και της αειφορίας.   

Βέβαια, πρέπει να σημειωθεί ότι η επίδραση που ασκούν οι συγκεκριμένες υ-

περεθνικές πολιτικές στα ποικίλα εθνικά πλαίσια παραμένει ένα ανοικτό και υπό διε-

ρεύνηση ζήτημα. Πολλές μελέτες έχουν αποκαλύψει ότι, όταν οι συγκεκριμένες πολι-

τικές αναπλαισιώνονται και μεταφράζονται στα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα, δια-

μεσολαβούνται από τις δομικές ιδιαιτερότητες κάθε εθνικού πλαισίου και τους λόγους 

που έχουν ιστορικά αναπτυχθεί σε αυτό (Nordin & Sundberg, 2016, 2018) ή άλλες 

πολιτικές που διακινούνται παράλληλα με αυτές στα τοπικά πλαίσια (π.χ. Κουτσιούρη, 

2021), με αποτέλεσμα να γίνονται «πολύσημες» και «υβριδικές» (Anderson-Levitt & 

Gardinier, 2021). Γι’ αυτόν τον λόγο, η κατανόηση των αλλαγών που συντελούνται 

στα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα, υπό την επίδραση των υπερεθνικών πολιτικών 

για τις δεξιότητες του 21ου αι., απαιτεί η έρευνα να επικεντρώνεται τόσο στις παγκό-

σμιες διαδικασίες που καθοδηγούνται από τους ισχυρούς διεθνείς δρώντες, όσο και στα 

ιδιαίτερα ιστορικά, πολιτισμικά και πολιτικά χαρακτηριστικά των εθνικών και τοπικών 

 
ΣΟΦΙΑ ΚΟΥΤΣΙΟΥΡΗ 

 

πλαισίων, προκειμένου να αποφεύγονται υπεραπλουστευμένες αναλύσεις και ερμη-

νείες. 
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