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Πρόλογος

Η Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων περιλαµβάνει στο τεύχος αυτό θέµατα
που ενδιαφέρουν ιδιαίτερα τον εκπαιδευτικό κόσµο. Η εκπαιδευτική έρευνα ανα-
δεικνύεται µε την προβολή αποτελεσµάτων που ενισχύουν τη διαµόρφωση της πε-
ριβαλλοντικής παιδείας των µαθητών και θεµάτων που προωθούν την αξιοποίηση
του υπολογιστή στην προσχολική αγωγή. Η εκπαιδευτική αξιολόγηση, σε µια
συγκριτική προσέγγιση του χθες µε το σήµερα, προβάλλεται ως βασικός άξονας
στη συγκεκριµένη προσπάθεια να κατανοηθεί ότι αυτή αποτελεί σηµαντική διά-
σταση της εκπαιδευτικής διαδικασίας τόσο για την επίτευξη εκπαιδευτικών στό-
χων όσο και για την ενίσχυση της ανατροφοδότησης του εκπαιδευτικού έργου.
Προσεγγίζονται, επίσης, θέµατα σύγχρονης διδακτικής που έχουν σχέση µε τη µα-
θηµατική µεθοδολογία, τη διδασκαλία της Μυθολογίας-Ιστορίας και της Νέας Ελ-
ληνικής ως ξένης γλώσσας µε τη χρήση λογισµικού, της µεθόδου Project και της
διαθεµατικότητας στη Φυσική Αγωγή. Ο διαθρησκειακός προσανατολισµός του
θεολόγου στο διαπολιτισµικό σχολείο και η ανάπτυξη δράσεων στη σχολική κοι-
νότητα για µια αποτελεσµατική αγωγή υγείας αποτελούν σηµεία διαπραγµάτευ-
σης άλλων εργασιών. Επιπλέον, µελετώνται η όλη αντιµετώπιση των χαρισµατικών
παιδιών αλλά και το πρόβληµα εκπαίδευσης των µαθητών µε αυτισµό στα
Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. Τέλος, µετά την καταγραφή απόψεων και προβληµάτων στο πλαίσιο
των δράσεων ΣΕΠ προτείνεται η βελτίωση του θεσµού αυτού.

Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και µε αυτή την έκδοση επιδιώκει να συµβάλει στην
ενίσχυση της αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού έργου και στην ευέλικτη
προσέγγιση των αναγκών του σύγχρονου ελληνικού σχολείου.

ΣΩΤΗΡΙΟΣ ΓΚΛΑΒΑΣ
Πρόεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου

Σύµβουλος του Π.Ι.
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Η φιλοσοφία των Μαθηµατικών και τα νέα
Α.Π.Σ. – ∆.Ε.Π.Π.Σ.

Κωνσταντίνος Βρυώνης, 12ο ∆ηµοτικό Σχολείο Ηρακλείου Αττικής

Θεόδωρος Γούπος, Σχολικός Σύµβουλος Π.Ε.

Περίληψη

Η µαθηµατική µεθοδολογία διαµορφώνεται σε σχέση µε την κατανόησή της ως φι-
λοσοφική θεωρία γύρω από τις µεθόδους των γνωστικών διαδικασιών και του µε-
τασχηµατισµού της αντικειµενικής πραγµατικότητας. Οι σύγχρονες αντιλήψεις
φαίνεται να βρίσκουν στις κατασκευαστικές θεωρίες µια σηµαντική πρόταση για
τη διδακτική των Μαθηµατικών και την αντικατάσταση του παραδοσιακού µοντέ-
λου διδασκαλίας. Η γνωστική ψυχολογία στηρίζει τις θεωρίες αυτές, που δεν είναι
µακριά από τις απόψεις του µεγάλου φιλόσοφου Kant για την υποκειµενική κατα-
σκευή της γνώσης µέσα από τις δραστηριότητες του υποκειµένου. Η υποκειµενικό-
τητα της γνώσης την κάνει σχετική και όχι απόλυτη και ταυτόχρονα κοινωνικά
προσδιορισµένη. Οι αντιλήψεις αυτές που υιοθετήθηκαν από τα νέα ∆.Ε.Π.Π.Σ. και
Α.Π.Σ. για τα Μαθηµατικά οδήγησαν στη συγγραφή των νέων βιβλίων και επανα-
προσδιορίζουν τον ρόλο του δασκάλου σε ρόλο συντονιστή και διευκολυντή στην
κατασκευή της γνώσης από τους ίδιους τους µαθητές.

Εισαγωγή

Το περιεχόµενο της µαθηµατικής εκπαίδευσης βρίσκεται υπό συνεχή διαπραγµά-
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Ο κ. Κωνσταντίνος Βρυώνης είναι Εκπαιδευτικός Π.Ε., µε οργανική θέση στο 12ο ∆ηµοτικό Σχολείο
Ηρακλείου Αττικής.
Ο κ. Θεόδωρος Γούπος είναι Σχολικός Σύµβουλος Π.Ε., Προϊστάµενος Επιστηµονικής και Παιδαγω-
γικής Καθοδήγησης Π.Ε. Περιφέρειας Αττικής. 
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τευση, µε αποτέλεσµα οι µεταρρυθµίσεις της, κυρίως τις τελευταίες δεκαετίες, να
διαδέχονται η µια την άλλη. Οι προβληµατισµοί και οι διαφοροποιήσεις δεν αφο-
ρούν µόνο στις µεθόδους και στο περιεχόµενο των Προγραµµάτων Σπουδών, αλλά
έχουν να κάνουν και µε σηµαντικές διαφορές ως προς τη φύση των Μαθηµατικών
µε πολλά και δύσκολα ερωτήµατα (Davis & Hersh, 1981, σ. 13) όπως: Ποια είναι
η φύση των Μαθηµατικών; Τι αφορούν; Ποιο είναι το νόηµά τους; Ποια είναι η
µεθοδολογία τους; Πώς χρησιµοποιούνται; 

Η µεταρρύθµιση της δεκαετίας του 1960 και 1970 για τα σχολικά µαθηµατικά µε
το στρουκτουραλιστικό ρεύµα και τα Νέα Μαθηµατικά, που ξεκίνησε στη ∆υτική
Ευρώπη και την Αµερική, έφτασε στην Ελλάδα στις αρχές του 1980, όταν οι χώρες
από όπου ξεκίνησαν ήδη τα είχαν απορρίψει (Μητακίδης, 1983). Μετά από πολλά
χρόνια εφαρµογής τους διαπιστώθηκε και στη χώρα µας ότι δεν έφεραν τα ανα-
µενόµενα αποτελέσµατα στην εκπαίδευση (Φερεντίνος, 2007). 

Η αντίδραση στα Νέα Μαθηµατικά άρχισε από πολύ νωρίς, κυρίως µε τους
Polya, Kline, Courant (Κολέζα, 2000, πρόλογος iv) και αύξησε το ενδιαφέρον για
εστίαση στην επίλυση προβληµάτων. Τη δεκαετία του ’80 «η επίλυση προβλήµα-
τος» αποτέλεσε κεντρικό στόχο στη µαθηµατική εκπαίδευση (NCTM 1980) και «η
επίλυση προβλήµατος» κατά Polya επέστρεψε. 

Την ίδια εποχή οι εξελικτικοί ψυχολόγοι έστρεψαν την προσοχή των εκπαι-
δευτικών όχι µόνο στο «τι» αλλά και στο «πώς» τα παιδιά µπορούν να µάθουν κα-
λύτερα µαθηµατικά. Οι διαπιστώσεις αυτές, καθώς και τα νέα ερευνητικά
δεδοµένα οδήγησαν κατά τη δεκαετία του 1970 στην εµφάνιση του κλάδου της «∆ι-
δακτικής των Μαθηµατικών». 

Οι νεότερες απόψεις για τα µαθηµατικά βρήκαν τη θεωρητική τους έκ-
φραση, κυρίως, στη θεωρία της Κατασκευής της γνώσης (κονστρουκτιβισµός)
µε κύριους εκπροσώπους τον Piaget και τον Vygotsky. Οι κονστρουκτιβιστές,
αναδεικνύοντας τη σηµασία του υποκειµένου στη µάθηση, υιοθετούν την υπο-
κειµενικότητα και εποµένως τη σχετικότητα της γνώσης (Κεΐσογλου, 1999).
Άµεση συνέπεια ήταν η απόρριψη του παραδοσιακού µοντέλου µάθησης, που
αντιµετωπίζει τους µαθητές ως παθητικούς δέκτες γνώσεων και η ανάδειξη
οµαδοσυνεργατικών µοντέλων διδασκαλίας στα οποία η γνώση θεωρείται ενερ-
γητική κατασκευή από τον µαθητή.

Οι νέες θεωρίες οδήγησαν και στην τελευταία µεταρρύθµιση στην Ελλάδα µε τη
σύνταξη από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο του Ενιαίου Πλαισίου Προγράµµατος
Σπουδών (Ε.Π.Π.Σ, 1997) σύµφωνα µε το οποίο η διαδικασία µάθησης των µαθη-
µατικών είναι µια κατασκευαστική δραστηριότητα (Ε.Π.Π.Σ., άρθρο 1ο) και η επί-
λυση προβληµάτων – δραστηριοτήτων αποτελεί ακρογωνιαίο λίθο στη διδασκαλία
των Μαθηµατικών. Το Ε.Π.Π.Σ. αναθεωρήθηκε και συµπληρώθηκε µε την έννοια
της «διαθεµατικότητας» και για τον λόγο αυτό αντικαταστάθηκε από το ∆ιαθεµα-

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων
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τικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) και τα νέα Α.Π.Σ.
Ακολούθησε η προκήρυξη συγγραφής (2003) των νέων βιβλίων ∆ηµοτικού και Γυ-
µνασίου µε βάση τα νέα προγράµµατα.

Τα κύρια φιλοσοφικά ρεύµατα στα Μαθηµατικά µέχρι τον 20ό αιώνα

Η φιλοσοφία των Μαθηµατικών στηρίζει τη διδακτική και ασκεί την ευεργετική
της επίδραση στη διαµόρφωση της περιρρέουσας πνευµατικής ατµόσφαιρας µε την
εισαγωγή νέων ιδεών και την εξέταση άλλων που ήδη προϋπάρχουν (Αναπολιτά-
νος, 1985, πρόλογος). Η σχέση ανάµεσα σε µια παιδαγωγική των Μαθηµατικών
και στη φιλοσοφία των Μαθηµατικών είναι αµφίδροµη και κάθε φιλοσοφία των
Μαθηµατικών έχει διδακτικές επιπτώσεις. 

Κατά µία έννοια τα ερωτήµατα τα οποία διατυπώθηκαν ανά τους αιώνες στη
φιλοσοφία των Μαθηµατικών τέθηκαν στην αρχή από τους δύο µεγάλους φιλοσό-
φους της αρχαιότητας, τον Πλάτωνα και τον Αριστοτέλη.  

Στο πλατωνικό έργο γίνεται διάκριση ανάµεσα στο «φαινόµενο» και στην
«πραγµατικότητα». Η πραγµατικότητα, το ον καθ’ εαυτό, αποτελεί τον κόσµο των
Ιδεών και είναι αναλλοίωτη. Οι Ιδέες µπορούν να γνωσθούν άµεσα και µόνο νοη-
τικά, ενώ τα φαινόµενα µέσα από την αισθητηριακή αντίληψη. Η αισθητηριακή αν-
τίληψη µπορεί να παίξει βέβαια ρόλο βοηθητικό στη σύλληψη των Ιδεών, να
αποτελέσει τον µίτο της Αριάδνης για την έξοδο από τον λαβύρινθο (Αναπολιτά-
νος, 1985, σ. 32). Μοντέλο πλατωνικών Ιδεών αποτελούν οι διάφορες µαθηµατι-
κές οντότητες, τα µαθηµατικά αντικείµενα (Davis & Hersh, 1981, σ. 307), που
υπάρχουν ανεξάρτητα από τη γνώση µας γι’ αυτά. Το µόνο που µπορούµε να κά-
νουµε είναι να τα ανακαλύψουµε. 

Ο Αριστοτέλης, αντίθετα, απορρίπτει την πλατωνική διάκριση και θεωρεί ότι
ο διαλογισµός πάνω σε νοητά οµοιώµατα, στα οποία οδηγούµαστε µέσα από µια
διαδικασία αφαίρεσης, έχει ως αίτιο τις αρχικές µας οπτικές συλλήψεις, που είναι
αντικείµενα µε ύλη και µορφή. Τα µαθηµατικά αντικείµενα είναι για τον Αριστο-
τέλη το αποτέλεσµα τέτοιων αφαιρέσεων (Αναπολιτάνος, 1985, σ. 32). 

Η απολυτοκρατικότητα της µαθηµατικής γνώσης επανέρχεται µε τους ορθολο-
γιστές (Descartes, Spinoza, Leibniz) ή ρασιοναλιστές που εξαιτίας της θεωρούν τη
µαθηµατική µέθοδο ως το πρότυπο της ασφαλούς γνώσης των πραγµάτων στο σύ-
νολό τους (Descartes, 1976). Σε αυτή τη νοησιοκρατία αντιτίθενται οι εµπειριστές
φιλόσοφοι (Locke, Berkeley, Hume) που θεωρούν ότι η πηγή και ο κριτής της εν-
δεχοµενικής γνώσης, δηλαδή της γνώσης που εξαρτάται από την πραγµατικότητα,
είναι η εµπειρία είτε ως κατ' αίσθησιν αντίληψη είτε ως εσωτερική αίσθηση. 

Σηµαντικό γεγονός όµως, κατά τη γνώµη µας, για τη φιλοσοφία ήταν η εµφά-
νιση του Kant µε την Κριτική του καθαρού λόγου (1781). Ο Kant θεωρούσε ότι

Η φιλοσοφία των Μαθηµατικών και τα νέα Α.Π.Σ. – ∆.Ε.Π.Π.Σ.
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τόσο η λογική όσο και η εµπειρία µπορούν να συνεισφέρουν στην επιστηµονική
γνώση. Ο  Kant επανέρχεται στη διάκριση ανάµεσα στα «καθ’ εαυτά πράγµατα»
(τα νοούµενα), τα οποία ο άνθρωπος δεν µπορεί να γνωρίσει, και τα «φαινόµενα»,
δηλαδή τα πράγµατα που µπορούν να καταστούν αντικείµενα γνώσης σε σχέση
µε τον ίδιο τον άνθρωπο. Αλλά το ζήτηµα δεν είναι πώς προσδιορίζονται τα πράγ-
µατα καθ’ εαυτά, αλλά πώς προσδιορίζεται η εµπειρική µας γνώση για τα πράγ-
µατα (Kant, χ.χρ., σ. 64). Με άλλα λόγια, το ερώτηµα για τον Kant δεν είναι η
προέλευση της εµπειρίας αλλά τι υπάρχει σ’ αυτή.

Σύµφωνα µε τον Kant, η γνώση πρέπει να κατανοηθεί µε όρους τόσο της επο-
πτείας (Kant, 1976, σ. 105), η οποία είναι άµεσα µπροστά µας µέσω της αισθητη-
ριακής (ό.π., σ. 106) αντίληψης, όσο και του λόγου, που είναι ο τρόπος µε τον οποίο
ο νους οργανώνει τις αισθητηριακές παραστάσεις, ώστε να γίνουν αντικείµενα της
εµπειρίας. Βασική έννοια της φιλοσοφικής αυτής θεώρησης είναι οι a priori γνώ-
σεις (ό.π., σ. 74-76), οι γνώσεις δηλαδή εκείνες που είναι δυνατές εκ των προτέρων,
πριν την εφαρµογή ή τη χρήση τους µέσα στην εµπειρία  και είναι γνώσεις καθο-
λικές (ό.π., σ. 75). Τέτοιες αλήθειες είναι εκείνες των µαθηµατικών. 

Τα φιλοσοφικά ρεύµατα στα Μαθηµατικά τον 20ό αιώνα

Οι βασικές σχολές στη φιλοσοφία των Μαθηµατικών κατά τον 20ό αιώνα είναι των
Λογικιστών (G. Frege και B. Russell), των Φορµαλιστών (D. Hilbert) και των Κον-
στρουκτιβιστών ή Ιντουισιονιστών ή Ενορατιστών (Brouwer). Οι τάσεις αυτές,
παρά τις αµφισβητήσεις που έχουν υποστεί, εξακολουθούν να παίζουν σηµαντικό
ρόλο και σήµερα.

Ο λογικισµός, κατά τους Davis και Hersh (1981), είναι µια µορφή πλατωνικού
ρεαλισµού. Οι λογικιστές θεωρούσαν πως οι αλήθειες θα µπορούσαν να συλλη-
φθούν, a priori, ανεξάρτητα από την παρατήρηση. Ο λογικισµός προσπάθησε να
αποδείξει ότι όλες οι µαθηµατικές έννοιες µπορούν να αναχθούν στην ιδέα της
αφηρηµένης ιδιότητας και ότι τα µαθηµατικά παράγονται από βασικές λογικές
αρχές που αφορούν ιδιότητες. 

Οι φορµαλιστές, από την άλλη πλευρά, στήριξαν το πρόγραµµά τους πάνω στην
ανάγκη απόδειξης ότι τα µαθηµατικά αξιωµατικά συστήµατα είναι συνεπή. Για τον
φορµαλισµό σύµφωνα µε τους Davis και Hersh (1981, σ. 13) δεν υπάρχουν µαθη-
µατικά αντικείµενα. Τα µαθηµατικά αποτελούνται από αξιώµατα, ορισµούς και
θεωρήµατα, δηλαδή από τύπους. Οι µαθηµατικοί τύποι δεν έχουν κανένα νόηµα και
καµιά τιµή αλήθειας. Η σχολή αυτή κυριάρχησε στην Ευρώπη τις δεκαετίες του
1950 και 1960 και µε το όνοµα «Νέα Μαθηµατικά» έφτασε να διδάσκεται ακόµα
και στα νηπιαγωγεία. 

Το τρίτο φιλοσοφικό ρεύµα, αυτό των κονστρουκτιβιστών, είναι έντονα πρωτό-
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τυπο και διαφορετικό από τις δύο προηγούµενες σχολές. Εµφανίστηκε στις αρχές
του 20ού αιώνα µε κύριο εκφραστή του τον ∆ανό τοπολόγο L. Brower (1908), θε-
σµοθετώντας µια ιδιαίτερη έννοια κατασκευαστικότητας. Οι απαρχές του κον-
στρουκτιβισµού µπορούν να αναζητηθούν στο έργο του φιλόσοφου Giambattista
Vico (Κουλαϊδής, 2002, σ. 66) που υποστήριξε πως ο άνθρωπος γνωρίζει µονάχα
ότι ο ίδιος δηµιουργεί, δηλαδή την ιστορία του. Σύµφωνα µε την τοποθέτηση του
Tobin ο κονστρουκτιβισµός είναι ένα σύνολο πίστεων περί τη γνώση η οποία αρχί-
ζει µε την αποδοχή της θέσης ότι η πραγµατικότητα υπάρχει αλλά δεν µπορεί να
γνωσθεί ως ένα σύνολο από αλήθειες (Τobin K. στο Λιόσης, 2005). O Confrey (Κο-
λέζα, 2000, σ. 73) γράφει πως πρόκειται για µια θεωρία για τα όρια της ανθρώπι-
νης γνώσης και εκφράζει την άποψη ότι όλη η γνώση που έχουµε είναι ένα προϊόν
των δικών µας ενεργειών. ∆εν µπορούµε να έχουµε άµεση γνώση οποιασδήποτε
εξωτερικής ή αντικειµενικής πραγµατικότητας. Είναι φανερή στην παραπάνω βα-
σική φιλοσοφική θέση του κονστρουκτιβισµού η καντιανή επιρροή.

Αφού, λοιπόν, είναι αδύνατο να γνωρίσουµε µια «αντικειµενική πραγµατικό-
τητα», οι γνώσεις µας για την πραγµατικότητα είναι στην ουσία «θεωρίες γύρω από
την πραγµατικότητα» και η φροντίδα µας για συνέπεια και λογική στη διατύπωσή
τους ούτε συνεπάγεται την αλήθεια τους, ούτε αποκλείει εναλλακτικές θεωρίες.
Το ίδιο ισχύει φυσικά και µε τη µαθηµατική γνώση που σύµφωνα µε τον κον-
στρουκτιβισµό (Von Glasersfeld, Vygotsky, Ernest) αποτελεί κοινωνική κατασκευή
και εποµένως δεν είναι ούτε απόλυτη ούτε προκαθορισµένη. Άρα η µαθηµατική
γνώση, ως κοινωνικό προϊόν, θεωρείται διαψεύσιµη και αέναα ανοιχτή σε αναθε-
ωρήσεις, τόσο σε ό,τι αφορά τις αποδείξεις των θεωρηµάτων της όσο και σε ό,τι
αφορά τις θεµελιώδεις της έννοιες (Lakatos, 1996).

Αντίστοιχη, σύµφωνα µε τον Kuhn, είναι η πορεία κάθε επιστηµονικής κοινό-
τητας µε την αποδοχή ενός κοινού Παραδείγµατος (Kuhn, 2004, σ. 26, 147). Ενός
συνόλου, δηλαδή, πεποιθήσεων, αναγνωρισµένων αξιών και τεχνικών που ασπά-
ζονται τα µέλη µιας δεδοµένης οµάδας επιστηµόνων. Κάθε φορά που µια νέα θε-
ωρία εµφανίζεται ως αποτέλεσµα εξέλιξης ή µιας οµολογηµένης αποτυχίας της
επιστηµονικής κοινότητας, δηµιουργείται κρίση. ∆ιαδοχικές κρίσεις οδηγούν σε
µια επιστηµονική επανάσταση µέχρι την αποδοχή ενός νέου Παραδείγµατος.

Κάτω από τη γενική θεωρία του κονστρουκτιβισµού βρίσκονται δύο επιµέ-
ρους διαφορετικές θεωρίες-απόψεις: α) Ο Ριζοσπαστικός κονστρουκτιβισµός µε
κυριότερο εκπρόσωπο τον ψυχολόγο Jean Piaget, που υποστηρίζει ότι η σκέψη
αυτορυθµίζεται σε σχέση µε την προσωπική εµπειρία και β) Ο Κοινωνικός κον-
στρουκτιβισµός µε κυριότερο εκπρόσωπο τον Vygotsky, που υποστηρίζει ότι οι
ιδέες είναι δηµιούργηµα της συλλογικής δράσης και συνείδησης. 

Ο Freudenthal (1973) (Πινάτσης, 2007) στην Ολλανδία στηριζόµενος στον κον-
στρουκτιβισµό θεωρούσε ότι τα µαθηµατικά είναι µια ανθρώπινη δραστηριότητα,
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άρα πρέπει να προέρχονται από την πραγµατικότητα και να είναι επίσης εφαρµό-
σιµα σε αυτήν την πραγµατικότητα. Στη συνέχεια διατύπωσε µια «διδακτική φαι-
νοµενολογία» (Streefland, 2000, σ. 13), σύµφωνα µε την οποία οι µαθηµατικές
έννοιες αντιµετωπίζονται ως «εργαλεία» οργάνωσης πραγµατικών φαινοµένων
(Κολέζα, 2000, σ. 2). 

Η φιλοσοφία των νέων Προγραµµάτων Σπουδών και των νέων βιβλίων των 
Μαθηµατικών

Το κυρίαρχο ρεύµα στη διδακτική των Mαθηµατικών για πολλές δεκαετίες ήταν µια
«φορµαλιστική άποψη για τη διδασκαλία» (Κολέζα, 1977, στο Φερεντίνος, 2001).
Αυτό το παραδοσιακό µοντέλο διδασκαλίας, που δίνει έµφαση στα αποτελέσµατα
της µαθηµατικής δηµιουργίας και στον τρόπο παρουσίασής τους και στο Ε.Π.Π.Σ.
(1997) αναφέρεται ως «µπιχεβιοριστική συνιστώσα των εκπαιδευτικών στόχων»,
αµφισβητείται σύµφωνα µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ. (2003). Ο µπιχεβιορισµός ή συµπεριφο-
ρισµός (Thorndike, Pavlov, Watson, Skinner) κυριαρχούσε στις θεωρίες µάθησης
µέχρι το 1960 (Τάσιος, 2008). Κατά τους συµπεριφοριστές το µυαλό του µαθητή
είναι άγραφο χαρτί, πάνω στο οποίο ο εκπαιδευτικός µπορεί να εγγράψει τη γνώση.
Η µάθηση είναι παθητική, ληπτική, στατική και αναπαραγωγική διαδικασία και στή-
ριξε µια φορµαλιστική άποψη για τη διδασκαλία µε τα «Νέα Μαθηµατικά». 

Το δεύτερο ρεύµα, το οποίο εµφανίστηκε στην αρχή της δεκαετίας του ’70, στη-
ρίχτηκε στις αρχές του κονστρουκτιβισµού και έχει χαρακτηρισθεί µε διάφορους
τρόπους (Φερεντίνος, 2001). Θα προτιµήσουµε τους χαρακτηρισµούς «ρεαλιστικό
µοντέλο διδασκαλίας» (Κολέζα, 1977), όπως επίσης «διδασκαλία διαρθρωµένη
γύρω από ευρετικές διαδικασίες και σε άµεση συνάρτηση µε την καθηµερινή ζωή»
αλλά και τον χαρακτηρισµό «σχετικιστική άποψη για τη µάθηση». 

Το Ε.Π.Π.Σ. (1997) και στη συνέχεια το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και το νέο Α.Π.Σ. υιοθέ-
τησαν τα νέα ερευνητικά δεδοµένα (Μαθηµατικά ∆’, Β. ∆ασκάλου, 2007, σ. 9).
Στη συνέχεια στις αρχές και στη φιλοσοφία τους (Μαθηµατικά Α’, Β. ∆ασκάλου,
2007, σ. 5) βασίστηκαν τα νέα βιβλία Μαθηµατικών (Τύπας, 2005). Βασικός σκο-
πός της µαθηµατικής εκπαίδευσης στο ∆ηµοτικό σχολείο τέθηκε η απόκτηση µα-
θηµατικής σκέψης και η καλλιέργεια του µαθηµατικού εγγραµµατισµού (Τύπας,
2005), της ικανότητας δηλαδή του µαθητή να εφαρµόζει µαθηµατικές γνώσεις, µε-
θόδους και διαδικασίες σε προβλήµατα της καθηµερινής ζωής (Ε.Π.Π.Σ. Μαθη-
µατικών, 1997, άρθρο 2).

Σύµφωνα µε το Ε.Π.Π.Σ. (1997) η διαδικασία µάθησης των µαθηµατικών είναι
µια κατασκευαστική δραστηριότητα (Ε.Π.Π.Σ. Μαθηµατικών, 1997, άρθρο 1), που
πραγµατοποιείται πάντοτε µέσα σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο και είναι αποτέλε-
σµα προσωπικών αναγκών. Η ενεργοποίηση των παιδιών (γνωστικά, συναισθη-
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µατικά, ψυχοκοινωνικά) σε καταστάσεις και προβλήµατα που τους είναι οικεία
και προέρχονται από το βιωµατικό τους περιβάλλον και οι ανακαλυπτικές δρα-
στηριότητες αποτελούν βασικές προϋποθέσεις για την ουσιαστική κατανόηση των
µαθηµατικών εννοιών και γενικότερα της γνώσης. Η θεωρία οικοδόµησης της γνώ-
σης (κονστρουκτιβισµός) είναι µια γνωστική θεωρία που συνεισφέρει προς την κα-
τεύθυνση αυτή (Μαθηµατικά ΣΤ’, Β. ∆ασκάλου, 2007, σ. 19).

Σηµαντικό ρόλο στη διαδικασία της µάθησης διαδραµατίζουν τα ήδη υπάρχοντα
γνωστικά σχήµατα. Ο άνθρωπος χτίζει τη νέα γνώση επάνω σε αυτή που ήδη κα-
τέχει διαδοχικά και ανάλογα µε τον βαθµό ετοιµότητας. Οι νέες έννοιες και τα
νοητικά αντικείµενα γίνονται κτήµα του µαθητή, όταν συνδέονται µε τις προϋπάρ-
χουσες γνώσεις του είτε µε αρµονική ένταξή τους σε αυτές είτε µε αναπροσαρµογή
των παλαιότερων νοητικών σχηµάτων σε νέα σχήµατα µέσα από µια διαδικασία
γνωστικής σύγκρουσης (Ε.Π.Π.Σ. Μαθηµατικών, 1997, σ. 3). Μέσα σε µια τέτοια
διαδικασία το λάθος αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της (Μαθηµατικά Ε’, Β. ∆α-
σκάλου, 2007, σ. 11), ενώ σηµαντική είναι η σηµασία του αναστοχασµού και της
αυτο-ρύθµισης στη µαθησιακή διαδικασία (Μαθηµατικά Β’, Β. ∆ασκάλου, 2007, σ.
10). Σύµφωνα µε αυτά οι µαθηµατικές έννοιες, αλλά και η χρήση τους πηγάζουν
από την ίδια την πραγµατικότητα που βιώνουν τα άτοµα (Μαθηµατικά Α’, Β. ∆α-
σκάλου, 2007, σ. 5). Στηρίζονται στη βασική αρχή της διδακτικής ότι τα Μαθηµα-
τικά έχουν νόηµα (Μαθηµατικά Β’, Β. ∆ασκάλου, 2007, σ. 7). 

Η θέση αυτή στηρίζεται στην αναπτυξιακή θεωρία του J. Piaget, σύµφωνα µε την
οποία µαθαίνουµε µέσω µιας συνεχούς διαδικασίας ρήξεων και επανα-ϊσορρο-
πιών. Ο Piaget έβλεπε τη γνώση σαν µια διαδικασία προσαρµογής του ατόµου προς
το περιβάλλον του. Η νοητική ανάπτυξη είναι η µετάβαση από καταστάσεις ισορ-
ροπίας σε καταστάσεις ανισορροπίας (equilibre - desequilibre). Η αποκατάσταση
της ισορροπίας σηµαίνει τη µετάβαση του ατόµου σε ένα ανώτερο νοητικό επίπεδο.
Ο Piaget θεωρούσε τη µάθηση ατοµική υπόθεση και εκπροσώπησε τον ριζοσπα-
στικό κονστρουκτιβισµό.

Η απόκτηση της µαθηµατικής γνώσης είναι προοδευτική και πραγµατοποιείται
µέσα από τη σταδιακή µετάβαση από το συγκεκριµένο στο αφηρηµένο. Οι µαθη-
τές δε µένουν στις εµπειρικές καταστάσεις, µοντελοποιούν, οµαδοποιούν έννοιες
µε κοινές ιδιότητες και δηµιουργούν µέσα από τη διαδικασία «αφαιρετικής σκέ-
ψης» έννοιες (Ε.Π.Π.Σ. Μαθηµατικών, 1997, σ. 2) ανώτερης τάξης. 

Οι νέες έννοιες κατασκευάζονται µέσα από ένα σύνολο καταστάσεων και προ-
βληµάτων στα οποία η έννοια λειτουργεί και παίρνει το νόηµά της (Μαθηµατικά
ΣΤ’, Β. ∆ασκάλου, σ. 19). Έτσι, η επίλυση προβληµάτων – δραστηριοτήτων απο-
τελεί τον ακρογωνιαίο λίθο (Ε.Π.Π.Σ. Μαθηµατικών, 1997, σ. 2) στη διδασκαλία
των Μαθηµατικών.

Με άλλα λόγια, η γνώση γενικά και ιδιαίτερα η µαθηµατική γνώση αναπτύσ-
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σεται µέσα από την αναζήτηση λύσεων σε προβλήµατα, η τεκµηρίωση των οποίων
γίνεται κατ’ αρχήν σε ένα διαισθητικό και εµπειρικό επίπεδο και στη συνέχεια στη
βάση µιας αποδεικτικής διαδικασίας. Η διαδικασία αυτή θυµίζει την προοδευτική
µαθηµατικοποίηση που χρησιµοποιείται στη «ρεαλιστική προσέγγιση» από τους
Treffers και Goffree (Κολέζα, 2000, πρόλογος xiii). Τα παιδιά καταλαβαίνουν ότι
η χρησιµότητα των µαθηµατικών έγκειται στην επίλυση προβληµατικών καταστά-
σεων που µοντελοποιούν (Ε.Π.Π.Σ. Μαθηµατικών, 1997, σ. 4) και µαθηµατικο-
ποιούν. Τα προβλήµατα είναι µέσα από την καθηµερινή ζωή και έχουν νόηµα για
τα παιδιά (Μαθηµατικά ΣΤ’, Β. ∆ασκάλου, σ. 18), που επιλέγουν στρατηγικές,
εφαρµόζουν διάφορες ευρετικές, που πρώτος παρουσίασε ο George Polya  (Polya,
1991), διερευνούν και επιλύουν.

Η διαδικασία της µαθηµατικοποίησης των προβληµατικών καταστάσεων πραγ-
µατοποιείται µε δύο τρόπους (Μαθηµατικά Β’, Β. ∆ασκάλου, σ. 7): α) την πλαι-
σιοποίηση, κατά την οποία το πραγµατικό πρόβληµα µεταφράζεται (από τον
µαθητή) σε µαθηµατικό πρόβληµα µέσω συγκεκριµένων ενεργειών – µοντέλων  και
β) την αποπλαισιοποίηση της γνώσης, όπου το µεταφρασµένο πρόβληµα αντιµε-
τωπίζεται και γίνεται αντικείµενο επεξεργασίας µε µαθηµατικά εργαλεία, όπως
προτείνει ο Brousseau (Κολέζα, 2000, πρόλογος xiii). Η πλαισιοποίηση και η απο-
πλαισιοποίηση αντιστοιχούν στην οριζόντια και κατακόρυφη µαθηµατικοποίηση
της γνώσης από τον Treffers.  

Εκτός από την ατοµική προσπάθεια, η επίλυση προβληµατικών καταστάσεων
στο πλαίσιο µιας οµάδας δρα ενισχυτικά στη διαδικασία της µάθησης (Ε.Π.Π.Σ.
Μαθηµατικών, 1997, σ. 3). ∆ιευκολύνει τις γνωστικές αλληλεπιδράσεις, προσφέρει
ευκαιρίες για ανταλλαγή ιδεών και δίνει τη δυνατότητα διερεύνησης κάτω από διά-
φορες οπτικές γωνίες (Μαθηµατικά Β’, Β. ∆ασκάλου, σ. 7). Η θέση αυτή ότι η µά-
θηση δεν αποτελεί µόνο µια ατοµική διαδικασία αλλά καθορίζεται και επηρεάζεται
άµεσα από το ευρύτερο κοινωνικό, φυσικό και πολιτιστικό περιβάλλον, κατά τη
γνώµη µας, θα έπρεπε να στηριχθεί ακόµη περισσότερο στο Ε.Π.Π.Σ. και στο
∆.Ε.Π.Π.Σ. Η σηµασία του κοινωνικο-πολιτισµικού πλαισίου, τα τελευταία είκοσι
χρόνια, υπογραµµίζεται όλο και περισσότερο. Οι απόψεις αυτές στηρίζονται από
τον κοινωνικό κονστρουκτιβισµό (L.Vygotsky, Ernest) που θεωρεί ότι η µάθηση
είναι µια διαδικασία εκπολιτισµού. Είναι η εισαγωγή του ατόµου σε µια υπάρ-
χουσα κουλτούρα. Ο Vygotsky πρώτος υιοθέτησε τον ρόλο της κοινωνικής αλλη-
λεπίδρασης στον µετασχηµατισµό της προϋπάρχουσας γνώσης και υποστήριξε ότι
οι ανεπτυγµένες έννοιες εµφανίζονται πρώτα στο πλαίσιο της κοινωνικής αλληλε-
πίδρασης και µόνο σταδιακά γίνονται προσβάσιµες στο άτοµο.

Τέλος, οι δραστηριότητες ενδείκνυται σύµφωνα µε το Ε.Π.Π.Σ. να είναι οργα-
νωµένες σε τρία επίπεδα, που θα µπορούσαν να αποδοθούν µε την περιγραφή του
J. Bruner: το χειριστικό, το εικονικό και το συµβολικό (Ε.Π.Π.Σ. Μαθηµατικών,
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1997, σ. 12), αντίστοιχα της θεωρίας µάθησης σε επίπεδα που χρησιµοποιεί ο P.M.
van – Hiele (Κολέζα, 2000, πρόλογος vii) στη RME (ρεαλιστική µαθηµατική εκ-
παίδευση).

Οι παραπάνω φιλοσοφικές και διδακτικές αρχές προάγονται καλύτερα µέσα
από οµαδοσυνεργατικά µοντέλα διδασκαλίας. Ο δάσκαλος δεν είναι πια ο δά-
σκαλος – αυθεντία αλλά ο οργανωτής και συντονιστής που βρίσκεται σε διαρκή
αλληλεπίδραση µε τους µαθητές. Από αναµεταδότης της γνώσης γίνεται ενεργός
συνεργάτης, βοηθά στη διαδικασία ανάδειξης των προσωπικών αντιλήψεων των
µαθητών. Είναι ο διευκολυντής για την κατασκευή της γνώσης από τον ίδιο τον µα-
θητή (Μαθηµατικά Γ’, Β. ∆ασκάλου, σ. 8).

Συµπεράσµατα

Στην εισήγησή µας αυτή αναφερθήκαµε στα κυριότερα ρεύµατα στη φιλοσοφία
των Μαθηµατικών και στην επιρροή τους στα νέα Προγράµµατα Σπουδών και κατ’
επέκταση στα νέα βιβλία Μαθηµατικών για το ∆ηµοτικό. 

Αναφερθήκαµε σε σχολές που ανήκουν στις απολυτοκρατικές φιλοσοφίες για
τα µαθηµατικά καθώς και στις αντίθετες και σχετικά πρόσφατες απόψεις για τη
διαψευσιµότητα της γνώσης.

Οι απολυτοκρατικές φιλοσοφίες παρουσιάζουν µια εικόνα των µαθηµατικών
ως αυστηρής, αµετάβλητης, λογικής, απόλυτης, υπερ-ανθρώπινης, καθαρής, αφη-
ρηµένης και άκρως ορθολογικής γνώσης, που οδήγησε σε µια αντίστοιχη εικόνα για
τα σχολικά µαθηµατικά ως ένα δύσκολο, ψυχρό, αφηρηµένο, άκρως ορθολογικό,
αλλά σηµαντικό µάθηµα. Οι διδακτικές πρακτικές που στήριξαν κυρίως αυτές τις
σχολές αντιµετώπισαν τους µαθητές ως παθητικούς δέκτες δύσκολων αλλά ανα-
γκαίων πληροφοριών.

Αντίθετα, η πρόσφατη άποψη στη φιλοσοφία των µαθηµατικών που είναι η
εκδοχή της διαψευσιµότητας, αντιµετωπίζει τα µαθηµατικά ως προϊόν κοινωνι-
κών διαδικασιών. Στηρίχτηκε στον κοινωνικό κονστρουκτιβισµό και αποδέχεται
πλήρως το ανθρώπινο πρόσωπο και το ανθρώπινο συστατικό των µαθηµατικών.
Με τον τρόπο αυτό τα µαθηµατικά βιώνονται ανθρώπινα, προσωπικά, διαισθη-
τικά, συνεργατικά, διερευνητικά, πολιτιστικά, ιστορικά, συναρτηµένα µε τις αν-
θρώπινες καταστάσεις, γεµάτα χαρά και οµορφιά. Οι διδακτικές πρακτικές που
στήριξαν αυτές τις απόψεις αντιµετώπισαν τους µαθητές ως ερευνητές που µέσα
από διδασκαλίες οµαδοσυνεργατικές διερευνούν και κατασκευάζουν τη νέα
γνώση.

Το Ε.Π.Π.Σ. αναγνωρίζει πως στους στόχους της µαθηµατικής εκπαίδευσης µε-
τράει περισσότερο ο πλούτος της εµπειρίας που αποκτιέται κατά τη διαδικασία
µάθησης στο πλαίσιο µιας ανοικτής µαθησιακής κατάστασης από τα µετρήσιµα

Η φιλοσοφία των Μαθηµατικών και τα νέα Α.Π.Σ. – ∆.Ε.Π.Π.Σ.
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αποτελέσµατα (Ε.Π.Π.Σ. Μαθηµατικών, 1997, σ. 8). Στην κατεύθυνση αυτή στηρί-
ζει τα νέα ερευνητικά δεδοµένα της διδακτικής και της φιλοσοφίας που αναγνω-
ρίζουν τη διαδικασία µάθησης των µαθηµατικών ως µια κατασκευαστική
δραστηριότητα κοινωνικά προσδιορισµένη. Εποµένως, βρίσκεται και πιο κοντά
στις απόψεις της διαψευσιµότητας της γνώσης. 

Οι θεωρίες αυτές έχουν περάσει από τους συγγραφείς και το Παιδαγωγικό Ιν-
στιτούτο στα νέα βιβλία Μαθηµατικών. Οι συγγραφείς δηλώνουν πως δεν είναι πι-
στοί υποστηρικτές (Μαθηµατικά Α’, Β. ∆ασκάλου, σ. 8) κάποιας συγκεκριµένης
διδακτικής θεωρίας αλλά αξιοποιούν την αρχή της επιλεκτικότητας. Επιλέγουν,
δηλαδή, διάφορες σύγχρονες διδακτικές πρακτικές και µεθόδους ανάλογα µε την
εξελικτική πορεία και τις συνθήκες της διδασκαλίας. 

Αναγκαία προϋπόθεση, όµως, για την επιτυχία των νέων θεωριών κατά τη δι-
δασκαλία στην τάξη είναι η µείωση της ύλης και η εστίαση σε κεντρικές µαθηµα-
τικές έννοιες, ώστε να αυξηθεί ο διαθέσιµος διδακτικός χρόνος, κάτι που δεν
µπορούµε να πούµε ότι επιτεύχθηκε σε σηµαντικό βαθµό.

Τέλος, είναι κατανοητό ότι η εισαγωγή των νέων διδακτικών προτάσεων στην
καθηµερινή διδακτική πρακτική απαιτεί µια επίπονη και µακρόχρονη πορεία, η
οποία θα πρέπει να υποστηριχθεί από ένα µεθοδικό πρόγραµµα επιµόρφωσης.
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Βασικές αρχές της σύγχρονης ∆ιδακτικής και
εφαρµογή τους στη µεθοδολογία Project

Αλέξανδρος Κόπτσης, ∆ιευθυντής Σπουδών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης του Υπ.Ε.Π.Θ.

Περίληψη

Η µεθοδολογία Project είναι µία σύνθετη µορφή διδασκαλίας, µάθησης και έρευνας
µε κύρια χαρακτηριστικά την πρωτοβουλία των µαθητών, την αυτονοµία και την
αυτενέργειά τους, τη σύνδεση πνευµατικής και χειρωνακτικής εργασίας, την οµα-
δική δράση και τη συµµετοχή όλων στη διδακτική διαδικασία. Η µεθοδολογία Pro-
ject µε τον τρόπο που εκδηλώνεται δίνει τη δυνατότητα στον διδάσκοντα να
εφαρµόσει πολλές αρχές της σύγχρονης διδακτικής όπως παιδοκεντρικότητα, επο-
πτεία, σύνδεση σχολείου µε τη ζωή, καλλιέργεια διαπροσωπικών σχέσεων και να
βελτιώσει σηµαντικά τόσο το ψυχολογικό κλίµα της τάξης όσο και την απόδοση των
µαθητών. Την εφαρµογή των βασικών αρχών της σύγχρονης διδακτικής στη µεθο-
δολογία Project επιχειρεί να παρουσιάσει αυτή η εργασία.

1. Εισαγωγή

Οι βασικές αρχές της σύγχρονης παιδαγωγικής επιστήµης, οι οποίες εφαρµόζον-
ται στη διδακτική πράξη και διευκολύνουν τη διδακτική διαδικασία είναι: Η παι-
δοκεντρικότητα - Η αυτενέργεια - Η εποπτεία - Η εργασία κατά οµάδες - Η
σύνδεση του σχολείου µε τη ζωή - Η ∆ιαθεµατικότητα - Η καλλιέργεια  διαπρο-
σωπικών σχέσεων.

Οι αρχές αυτές, οι οποίες στηρίζονται σε ψυχολογικά και επιστηµονικά πορί-
σµατα, ενεργοποιούν τον µαθητή και δηµιουργούν συστηµατικά ερεθίσµατα µε
σκοπό την επιτυχία της διδασκαλίας. Οι παραπάνω διδακτικές αρχές αποτελούν

Ο κ. Αλέξανδρος Κόπτσης είναι  ∆ιευθυντής Σπουδών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης του Υπ.Ε.Π.Θ.
και Σχολικός Σύµβουλος.
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δείκτες προσανατολισµού για τον εκπαιδευτικό και συνεισφέρουν στην ουσιαστι-
κότερη και αποδοτικότερη προσφορά του στο µάθηµα. Eίναι πάντα επίκαιρες και
βρίσκουν εφαρµογή σε κάθε νέα µεθοδολογία. Παρόµοια εφαρµογή βρίσκουν και
στη µεθοδολογία Project, η οποία αποτελεί ένα σύγχρονο τρόπο διδακτικής προ-
σέγγισης.

2. Η µεθοδολογία Project

Το Project αποτελεί έναν τρόπο έρευνας, είναι ένα σχέδιο εργασίας. Στη µεθοδο-
λογία Project σηµαντικό ρόλο παίζουν οι ανάγκες, οι προδιαθέσεις και τα ενδια-
φέροντα αυτών που συµµετέχουν (Frey, 1986, σ. 8) και αποτελείται από τα εξής
στάδια (Frey, 1986, σ. 19-36): α) Πρωτοβουλία-Πρόταση, β) Ανταλλαγή απόψεων,
γ) ∆ιαµόρφωση πλαισίου δράσης από τα παιδιά, δ) Υλοποίηση Προγράµµατος και
ε) Παρουσίαση.

Τα κυριότερα χαρακτηριστικά  της µεθόδου είναι ότι ενισχύει την πρωτοβουλία
των µαθητών, συνδέει την πνευµατική µε τη χειρωνακτική εργασία, ενισχύει την
οµαδική δράση, αφού οι µαθητές εργάζονται σε οµάδες, ενσωµατώνει διαφορετι-
κές ηλικίες σε κοινή δράση, προάγει παραγωγικές δραστηριότητες, εισάγει την κα-
θηµερινή ζωή στους θεσµούς µόρφωσης και προσφέρει αγωγή µέσα από βιώµατα
(Frey, 1991, σ. 33-45). 

Στη διαδικασία της µεθοδολογίας αυτής συµµετέχουν όλοι ανεξαιρέτως οι µα-
θητές, ακόµη και οι αδύνατοι, ο καθένας ανάλογα µε τις δυνατότητές του. Έτσι,
προάγεται η κοινωνικότητα, η συναδελφικότητα και η αλληλεγγύη µεταξύ των µα-
θητών, οι οποίοι αυτονοµούνται από τον δάσκαλο (Klippert, 1989, σ. 82-85). 

H µέθοδος Project λαµβάνει υπόψη πολλές από τις αρχές της σύγχρονης Παι-
δαγωγικής όπως την αυτενέργεια, την αυτονοµία, τη σύνδεση του σχολείου µε τη
ζωή. Η εφαρµογή της µεθόδου απαιτεί αναδιοργάνωση των Αναλυτικών Προ-
γραµµάτων, αναδιαµόρφωση του ωραρίου µε το οποίο λειτουργεί το σχολείο και
κυρίως αλλαγή νοοτροπίας των δασκάλων.

3. ∆ιδακτικές αρχές και εφαρµογή τους στη µεθοδολογία Project 

Η παιδοκεντρικότητα

Ως παιδοκεντρικότητα ορίζεται η διάρθρωση της διδασκαλίας µε τέτοιο τρόπο,
ώστε να ανταποκρίνεται στις ικανότητες και στα ψυχολογικά δεδοµένα των παι-
διών της σχολικής ηλικίας (Ματσαγγούρας, 19962, σ. 303), παράλληλα όµως να
λαµβάνονται υπόψη οι ανάγκες των µαθητών και τα ενδιαφέροντά τους. ∆ίνεται,
επίσης, κατά την παιδοκεντρικότητα ιδιαίτερη θέση στις δραστηριότητες του µα-
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θητή, ο οποίος συµµετέχει ενεργά στη διδασκαλία και θεωρείται ένα άτοµο που
σκέφτεται, ενεργεί και δραστηριοποιείται.

Η παιδοκεντρικότητα αποτελεί µία  σύγχρονη αντίληψη στην παιδαγωγική και
συντελεί στην αυτενέργεια και στην αυτονοµία του µαθητή, στην ανάπτυξη της κοι-
νωνικότητάς του, στην ανάπτυξη της ικανότητας εξεύρεσης τεχνικών και λύσεων
και στην ανακάλυψη της γνώσης από τον ίδιο (∆ερβίσης, 1999, σ. 156-157).

Κέντρο της όλης διαδικασίας της µάθησης γίνεται το παιδί. Ο ρόλος του δα-
σκάλου κατά τη µέθοδο αυτή διαφοροποιείται. Ο ίδιος περνά στο περιθώριο. Γί-
νεται ο σύµβουλος και καθοδηγητής των µαθητών του και τους προσφέρει βοήθεια,
όταν διαπιστώνει ότι αυτοί οι ίδιοι αδυνατούν να ανταποκριθούν. 

Στη µεθοδολογία Project κυριαρχεί η παιδοκεντρικότητα. Ο µαθητής κατέχει
την κεντρική θέση σε όλα τα στάδια εφαρµογής της µεθόδου. Πιο αναλυτικά: στο
στάδιο της αφόρµησης και της συζήτησης, τα παιδιά είναι αυτά που καθορίζουν
το θέµα, αλλά και όλη την πορεία της συζήτησης. Στο στάδιο του χωρισµού των
µαθητών σε οµάδες, τα παιδιά, µε βάση αποκλειστικά τα ενδιαφέροντά τους, σχη-
µατίζουν τις οµάδες. Κατά το στάδιο της συλλογής και επεξεργασίας των πλη-
ροφοριών, οι µαθητές είναι ελεύθεροι να συγκεντρώσουν όποιες πληροφορίες
επιθυµούν και να τις αναλύσουν-συνθέσουν, µε όποιο τρόπο τα ίδια θέλουν.

Η αυτενέργεια

Αυτενέργεια είναι η ενέργεια του ανθρώπου που βασίζεται στη θέλησή του, η
οποία ενεργοποιεί τις ψυχοσωµατικές του δυνάµεις. Κατά την αυτενέργεια επι-
διώκεται η ελεύθερη τοποθέτηση σκοπών διδασκαλίας, η αυτόβουλη εκλογή µέσων
και σχεδιασµού εργασίας και η ενεργοποίηση των ψυχοσωµατικών δυνάµεων του
µαθητή µε δική του βούληση για να επιτευχθεί ο διδακτικός σκοπός (∆ερβίσης,
1998, σ. 248). Η αυτενέργεια ανταποκρίνεται στα σηµερινά δεδοµένα της ψυχολο-
γίας που θεωρεί το παιδί ως µία ενεργητική ύπαρξη που µαθαίνει ενεργοποιώντας
τις εσωτερικές του δυνάµεις (∆εληκωνσταντής, 1990, σ. 75).

Κριτήριο της αυτενέργειας, κατά τον Kerschensteiner, αποτελεί όχι µόνο η κι-
νητικότητα και δραστηριότητα του ατόµου αλλά κυρίως το κατά πόσο πηγάζει από
το Εγώ του. Η γνήσια αυτενέργεια πηγάζει από το ελεύθερο Εγώ, αποτελεί έκ-
φραση αυτού του Εγώ και επιδρά µορφωτικά στο Εγώ (Kerschensteiner, 1928, σ.
404-405). Η αυτενέργεια περιέχει το στοιχείο της παρόρµησης, ενεργοποιεί τις
εσωτερικές δυνάµεις του µαθητή µε αποτέλεσµα να κατανοηθεί η νέα γνώση στην
καθαρότερή της µορφή. Είναι πρωτίστως, για τον Kerschensteiner, αυτενεργός
σκέψη.  

Ο δάσκαλος οφείλει µε τις ενέργειές του να βοηθά το παιδί στην απόκτηση αυ-
τενεργού σκέψης και δράσης, ώστε αυτό να αναπτύξει τις ικανότητές του και να αυ-
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τονοµηθεί. Κατά τον Gaudig (1924, σ. 11) ο παιδαγωγός πρέπει να πάψει να είναι
το κέντρο της σχολικής ζωής, αλλά να βοηθά τις αναπτυσσόµενες προσωπικότητες
να γνωρίσουν τον εαυτό τους δια µέσου της προσωπικότητάς του. 

Η αυτενέργεια δεν είναι µόνο η ενέργεια του χεριού, αλλά κυρίως η ελεύθερη
ενέργεια του πνεύµατος. Στην αυτενεργό εργασία ο µαθητής τοποθετείται στο
κέντρο της σχολικής ζωής και καθορίζεται από αυτόν όλη η διαδικασία της µά-
θησης. Για την επίτευξη της ελεύθερης ενέργειας του πνεύµατος πρέπει ο δά-
σκαλος να τροποποιήσει τον τρόπο διδασκαλίας, να περιορίσει τις ερωτήσεις του,
να δώσει χώρο και χρόνο στον µαθητή για να ενισχύσει την ενεργητικότητα και
την κινητικότητα του πνεύµατός του. Το µανθάνειν δια του πράττειν, όπως ανα-
φέρει ο Dewey (1924, σ. 82).

Η µεθοδολογία Project δίνει πολλές δυνατότητες στο παιδί να αυτενεργήσει.
Από την αρχή της διαδικασίας της µεθοδολογικής αυτής προσέγγισης το παιδί αυ-
τενεργεί. Ο καθορισµός του θέµατος είναι ευθύνη των ίδιων των παιδιών και ελά-
χιστα του δασκάλου. Κατά τη διάρκεια της ένταξης του παιδιού σε οµάδες, το παιδί
επιλέγει την οµάδα µε την οποία θα συνεργαστεί, µε βάση τα ενδιαφέροντά του.  

Κατά τη διάρκεια της έρευνας έχει την ευχέρεια να ερευνήσει όποια πηγή θέλει
και να φέρει στην οµάδα τις πληροφορίες που έχει βρει. Έχει όµως και την υπο-
χρέωση να φέρει οπωσδήποτε πληροφορίες, γιατί το κάθε παιδί αποτελεί µέλος
της οµάδας και πρέπει να διεκπεραιώσει µία συγκεκριµένη εργασία. 

Κατά το στάδιο της παρουσίασης, το κάθε παιδί έχει τη δυνατότητα να πα-
ρουσιάσει αυτό που επιθυµεί και µε τον τρόπο που το επιλέγει. Στην έξοδο από
το σχολείο, αν υπάρξει και βιωµατική προσέγγιση, δίνεται η δυνατότητα στους
µαθητές να επιλέξουν τον χώρο που θέλουν να επισκεφτούν. ∆ίνεται, επιπλέον,
η ευκαιρία στο παιδί να ασχοληθεί µε την κοινωνική διάσταση του θέµατος στον
χώρο επίσκεψης, επιλέγοντας το ίδιο τον τρόπο που θα το αντιµετωπίσει. ∆ί-
νονται έτσι πολλές ευκαιρίες στον µαθητή να αυτενεργήσει σε κάθε στάδιο της
µεθόδου Project.

Η εποπτεία

Εποπτεία είναι µία συνολική παράσταση ενός αντικειµένου, που συνδυάζει αρµο-
νικά σε ένα ενιαίο σύνολο όλες τις επί µέρους κατ’ αίσθηση αντιλήψεις από τις
οποίες σχηµατίστηκε (Βασιλόπουλος, 1993, σ. 52). Η συµβολή της εποπτείας στη
µάθηση αναγνωρίζεται σήµερα από όλους τους παιδαγωγούς.  

Οι εικόνες καλλιεργούν τη µνήµη, βοηθούν στον σχηµατισµό εννοιών, συµ-
βάλλουν στη διέγερση του ενδιαφέροντος και της προσοχής των παιδιών και
συντελούν στη διέγερση του συναισθηµατικού τους κόσµου. Είναι, εποµένως,
απαραίτητη και αναγκαία η χρήση τους, ιδιαίτερα σήµερα που παρατηρείται τε-
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ράστια αύξηση γνώσεων, διότι µε τη βοήθειά τους επιτυγχάνονται ευκολότερα
οι στόχοι του µαθήµατος (Παπανδρέου, 1993, σ. 195). 

Το εποπτικό υλικό πρέπει να ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες ανάγκες της ορ-
γάνωσης κάθε διδασκαλίας. Οφείλει ο δάσκαλος να επιλέξει, σε συνεργασία µε
τους µαθητές, το υλικό µε τέτοιο τρόπο, ώστε να δηµιουργεί κίνητρα στους µαθη-
τές και να ανοίγει δρόµους για µεγάλες δυνατότητες λύσεων. Πρέπει το υλικό αυτό
να είναι ανάλογο προς τα ενδιαφέροντα των µαθητών του, καθώς και στην ηλικία
και τις πνευµατικές τους δυνατότητες. Είναι, τέλος, ανάγκη να εξοικειωθούν οι µα-
θητές µε τη χρήση των µέσων αυτών, για να είναι σε θέση να εκµεταλλευτούν µε τον
καλύτερο τρόπο τις πολλαπλές ωφέλειές τους.

H εποπτική διδασκαλία εφαρµόζεται σε πολύ µεγάλο βαθµό κατά τη µεθοδο-
λογία  Project. Πλήθος εποπτικών υλικών µεταφέρονται στο σχολείο από τους µα-
θητές, οι οποίοι τα επιλέγουν µόνοι τις περισσότερες φορές, χωρίς την παρέµβαση
του δασκάλου και κατά συνέπεια ανταποκρίνονται στα ενδιαφέροντα και τις επι-
διώξεις τους. 

Ο δάσκαλος, στο πρώτο ίσως στάδιο, µπορεί να φέρει εποπτικό υλικό, για να
βοηθήσει τους µαθητές να ξεκινήσουν τη συζήτηση. Στα επόµενα στάδια οι µαθη-
τές ερευνούν διάφορες πηγές όπως φωτογραφίες, περιοδικά, σλάιτς, Cd και όποιο
άλλο εποπτικό υλικό θεωρεί ο καθένας αναγκαίο. Οι οµάδες επεξεργάζονται το
υλικό αυτό, ώστε να το παρουσιάσουν στη φάση της παρουσίασης.

Στο στάδιο της πραγµατοποίησης των επισκέψεων, όταν εφαρµόζεται και βιω-
µατική προσέγγιση, υπάρχει εκτός από το εποπτικό υλικό και η ζωντανή πραγµα-
τικότητα που εκτυλίσσεται µπροστά στα παιδιά.

Τέλος, στο στάδιο της παρουσίασης των εργασιών, κάθε οµάδα µαζί µε την ανά-
λυση του θέµατος παρέχει και όλο το εποπτικό υλικό που συγκέντρωσε κατά τη
διάρκεια της εργασίας.

Η εργασία κατά οµάδες

Σύµφωνα µε παιδαγωγούς και ψυχολόγους η δηµιουργία µικρών οµάδων ανταπο-
κρίνεται στην έµφυτη τάση του ανθρώπου να σχηµατίζει  οµάδες για να ικανοποιεί
τις ανάγκες του και βοηθά τους µαθητές να αναπτύξουν αυτοαντίληψη και κοινω-
νικότητα. Η συνεργατική σχολική εργασία (Klafki et al., 1981, σ. 20-25) ανταπο-
κρίνεται στις απαιτήσεις της παιδοκεντρικότητας, αφού δίνεται η δυνατότητα στον
µαθητή να αναπτύσσει πρωτοβουλία, να συνεργάζεται µε τους άλλους, αλλά και
βοηθείται να απαλλαγεί από τον διανοητικό εγωκεντρισµό. 

Για να επιτευχθεί πραγµατική συνεργατική σχολική εργασία και όχι απλά οµα-
δοποίηση των µαθητών απαιτούνται πολύ περισσότερα από µία απλή συνεργασία,
ανταλλαγή απόψεων και επιφανειακή αλληλοβοήθεια. Χωρίς να αγνοεί κανείς τη
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σηµασία των παραγόντων αυτών, τόσο στην κοινωνικοποίηση των µαθητών όσο
και στην ανάπτυξη της µάθησης, είναι αναγκαίο να συνυπάρχουν και άλλοι παρά-
γοντες για την αποτελεσµατικότερη λειτουργία των οµάδων όπως θετική αλληλε-
ξάρτηση µεταξύ των µελών, συλλογική ευθύνη, εναλλαγή ρόλων, συλλογική
εργασία (Ματσαγγούρας, 19962, σ. 17-18).

Η µάθηση µπορεί να επιτευχθεί αποτελεσµατικότερα µε τη συνεργασία των µα-
θητών (Meyer, 1995, σ. 82-83), διότι οι αντιπαραθέσεις και οι αντίθετες απόψεις
που εκφράζουν τα µέλη της οµάδας αυξάνουν το ενδιαφέρον των µαθητών, πα-
ρουσιάζουν διάφορες παραµέτρους κάθε προβλήµατος, δίνουν τη δυνατότητα στον
µαθητή να αναλύσει και να συνθέσει τις αντικρουόµενες απόψεις και επιπλέον
βοηθούν στη διατύπωση ποικίλων λύσεων (Gonschorek & Schneider, 2000, σ. 38). 

Η συνεργατική διδασκαλία βοηθά στην ανάπτυξη ανώτερων πνευµατικών λει-
τουργιών, γιατί οι µαθητές, όταν συνεργάζονται, χρησιµοποιούν ανώτερες λογικές
επεξεργασίες, όπως τη στρατηγική της κατηγοριοποίησης, της επαλήθευσης, της
σύνθεσης, της οργάνωσης υλικού, της διερεύνησης (Φλουρής, 1986, σ. 91). Έτσι,
απαλλάσσονται από τον εγωκεντρισµό και την ανταγωνιστική διάθεση.

∆ηµιουργείται, ακόµη, τέτοιο κλίµα µέσα στις οµάδες, που βοηθά και συναι-
σθηµατικά τα παιδιά. Νιώθουν πιο ελεύθερα, πιο ανεξάρτητα, πιο οικεία µε τους
συµµαθητές τους, µε αποτέλεσµα να εργάζονται και πιο ευχάριστα. Οι ασθενέ-
στεροι µαθητές ενεργοποιούνται πιο εύκολα, δεν αποµονώνονται, δεν παρουσιά-
ζουν ψυχολογικά προβλήµατα, µειώνονται οι δυσκολίες επικοινωνίας µε τους
συµµαθητές τους και παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις. 

Η συνεργασία των µαθητών και οι οµαδικές εργασίες αποτελούν το κύριο γνώ-
ρισµα της µεθοδολογίας Project. Από το δεύτερο στάδιο τα παιδιά χωρίζονται σε
οµάδες εργασίας και κάθε οµάδα αναλαµβάνει να διεκπεραιώσει µόνη της και µε
τον τρόπο που επιθυµεί την επεξεργασία του θέµατος που αναλαµβάνει. 

Η συνεργασία των µαθητών πραγµατοποιείται σε όλα τα επόµενα στάδια.
Εργάζονται από κοινού στο σχολείο και πολλές φορές ακόµη και στο σπίτι.
Συγκεντρώνουν τις πληροφορίες από τις διάφορες πηγές και στη συνέχεια ανα-
λύουν και συνθέτουν το θέµα όλοι µαζί. Χωρίζουν το κύριο θέµα της οµάδας σε
επιµέρους θέµατα και αναλαµβάνει ο καθένας τον δικό του τοµέα, που αποτε-
λεί µέρος του θέµατος που ανέλαβε η οµάδα και είναι υποχρεωµένοι να πα-
ρουσιάσουν σε συγκεκριµένο χρόνο τις πληροφορίες που θα επεξεργαστούν
όλοι µαζί.

Οι µαθητές ανταλλάσσουν απόψεις, διαφωνούν ή συµφωνούν, επικοινωνούν
µεταξύ τους και βρίσκουν τις λύσεις που κάθε φορά το σύνολο της οµάδας κάνει
αποδεκτές. Οι µαθητές µε αυτόν τον τρόπο ενεργοποιούνται, αναλαµβάνουν ευ-
θύνες και µαθαίνουν να εργάζονται συλλογικά. 
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Η σύνδεση του Σχολείου µε τη ζωή

Βασική θέση της σύγχρονης Παιδαγωγικής είναι η σύνδεση του σχολείου µε την
κοινωνία και τις πραγµατικές καταστάσεις που βιώνει το παιδί εκτός του σχολείου
(Dewey, 1982, σ. 33-51). Η ανάγκη αυτή προέκυψε από τη διαπίστωση ότι το σχο-
λείο µε τη µορφή που είχε δε βοηθούσε στην κοινωνικοποίηση των µαθητών ούτε
στη γνωριµία µε το περιβάλλον του, αφού ο µοναδικός σκοπός του ήταν πάντα η πα-
ροχή γνώσεων. 

Η σύνδεση του σχολείου µε τη ζωή και τις πραγµατικές κοινωνικές κατα-
στάσεις φέρνει µεγάλες αλλαγές στην όλη διαδικασία της εκπαίδευσης. Το σχο-
λείο σταµατά να λειτουργεί σαν ένα κλειστό σύστηµα, ξεκοµµένο από την
κοινωνία και γίνεται προπαρασκευαστικό της ζωής. Προετοιµάζει δηλαδή το
παιδί για τη µεγάλη κοινωνία (Roehrs, 1984, σ. 5). Η νέα αυτή προσέγγιση της
διδασκαλίας αποβάλλει τον συσσωρευτικό χαρακτήρα της Παιδείας και µετα-
τρέπει τους µαθητές σε δυναµικούς και ενεργητικούς. Στοιχεία και γεγονότα
της καθηµερινής, κοινωνικής ζωής του παιδιού προσεγγίζονται µεθοδικά και
ενεργητικά από τον µαθητή και συµπληρώνουν την αγωγή του. Το κέντρο βά-
ρους µεταφέρεται από την ποσότητα της ύλης στην ποιότητα, την έρευνα, την
εποπτεία, την εµπειρία, τη βίωση. Επιβάλλεται αναδιάρθρωση του Αναλυτικού
Προγράµµατος και προσαρµογή του στην πρακτική εφαρµογή των γνώσεων
(Μπαλάσκας, 1984, σ. 113-137). 

Με τον τρόπο αυτό το χάσµα µεταξύ σχολείου και κοινωνίας µικραίνει και το
σχολείο προσφέρει γνώσεις, εµπειρίες και πρακτικές χρήσιµες για τη ζωή του παι-
διού (Dewey, 1982, σ. 9-14). Μετατρέπεται σε σπέρµα για την κοινωνική ζωή και
χαρακτηρίζεται από δραστηριότητες που αντικατοπτρίζουν τη ζωή στη µεγαλύτερη
κοινωνία (Dewey, 1913, σ. 51). Αυτός, εξάλλου, οφείλει να είναι ο ρόλος του, να
είναι κάτι περισσότερο από την απλή προσαρµογή του ατόµου στην κοινωνία και
στους κανόνες της. Να δίνει στον µαθητή τη δυνατότητα εξόδου από τον χώρο απο-
µόνωσης του σχολείου (Κοσσυβάκη, 1998, σ. 166), να δηµιουργεί τέτοιες προσω-
πικότητες που να αναλύουν την κοινωνική ζωή, να ασκούν κριτική και να ανοίγουν
νέες προοπτικές στην πορεία της. 

Το στοιχείο αυτό, η σύνδεση δηλαδή του Σχολείου µε τη ζωή αποτελεί τον ακρο-
γωνιαίο λίθο της µεθοδολογίας Project. Η σύνδεση αυτή επιτυγχάνεται τόσο θεω-
ρητικά όσο, κυρίως, πρακτικά. Από το πρώτο στάδιο, της αφόρµησης, αρχίζει να
συνδέεται κάθε γεγονός µε την κοινωνική του διάσταση. Το ίδιο συµβαίνει και στο
στάδιο της συζήτησης, όπου τα παιδιά µεταφέρουν προσωπικές εµπειρίες.

Αυτό όµως που δίνει κοινωνική διάσταση στη διδακτική προσέγγιση της µάθη-
σης είναι η µεταφορά στους χώρους του Σχολείου της ίδιας της ζωής. Με τον τρόπο
αυτό τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε την κοινωνία, µε τα ίδια τα γεγονότα, τα φαι-
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νόµενα και τα πρόσωπα που ήδη µελέτησαν θεωρητικά. Αγγίζουν τα αντικείµενα,
τα ερευνούν από κοντά, τα φωτογραφίζουν, τα βιντεοσκοπούν, τα εξετάζουν.

Οταν πρόκειται για πρόσωπα, έρχονται σε επαφή µαζί τους, συζητούν, παί-
ζουν, ρωτούν, λύνουν απορίες, φορτίζονται συναισθηµατικά. Όταν πρόκειται για
γεγονότα, τα βλέπουν να διαδραµατίζονται µπροστά τους, τα αναλύουν, ερευνούν
και ανακαλύπτουν τις αιτίες, προσπαθούν να τα εξηγήσουν.

Η σύνδεση µε τη ζωή επιτυγχάνεται µε τον καλύτερο τρόπο µέσα από τη µεθο-
δολογία Project. Η µεθοδολογία αυτή προσπαθεί όχι µόνο να παρουσιάσει τη ζωή,
αλλά και να παρέµβει µε πρόθεση να την αλλάξει και να τη βελτιώσει (Χρυσαφί-
δης, 2000, σ. 52).

Η ∆ιαθεµατικότητα

Η ∆ιαθεµατικότητα, η ενιαιοποίηση δηλαδή της ύλης, η απόκτηση της γνώσης µε
διερευνητικό και βιωµατικό τρόπο (Αγγελάκος, 2003, σ. 14) και η ολιστική προ-
σέγγισή της, στηρίζεται στις σύγχρονες αντιλήψεις των παιδαγωγών του αιώνα µας,
που είναι: Η ενότητα του κόσµου - η ενότητα του ανθρώπου - η ενότητα της γνώ-
σης - η συνολική αντίληψη του παιδιού - η φυσικότητα της ψυχικής ζωής του παι-
διού και η φυσικότητα της µάθησης (Τσιρίµπας, 1974, σ. 186). Πρώτος εισήγαγε τη
µορφή αυτή διδασκαλίας ο B. Otto1. Ελεγε ότι το µάθηµα µε όλη την τάξη είναι
ακατάλληλο για να φέρει νέες ιδέες στους µαθητές. Πρέπει να γίνουν µικρότεροι
κύκλοι µαθηµάτων, κατά τη διάρκεια των οποίων τα παιδιά θα µπορούν να εκ-
φράζονται και να κινούνται ελεύθερα, όπως ακριβώς κάνει και ο ενήλικας στην κοι-
νωνία. 

Σε µια τέτοια διδασκαλία αποφεύγεται κάθε διάσπαση της ύλης, αποφεύγεται
η διάκριση των ρόλων δασκάλου και µαθητή, δηµιουργούνται οµάδες εργασίας,
υπάρχει ελευθερία έκφρασης και κίνησης, οικοδοµείται η έρευνα των µαθητών. 

Η διαθεµατικότητα δε διευκολύνει µόνο τη µάθηση αλλά και την αναβαθµίζει
ποιοτικά, διότι οι διαδικασίες γενίκευσης, αφαίρεσης και σύνθεσης που συνεπά-
γεται η διαθεµατική προσέγγιση, οδηγούν σε ανωτέρου επιπέδου µάθηση (Μα-
τσαγγούρας, 1999, σ. 244-246). Επιπλέον, παρουσιάζει µία αδιάσπαστη ενότητα
που ανταποκρίνεται στα δεδοµένα της παιδικής αντίληψης, αφού το παιδί δυσκο-
λεύεται να κατανοήσει τη διάσπαση της ύλης (Θεοφιλίδης, 1997, σ. 14-15).

Οι σύγχρονες παιδαγωγικές απόψεις περί ενότητας του ανθρώπου και συνο-
λικής αντίληψης του παιδιού απαιτούν, όπως ισχυρίζονται οι παιδαγωγοί, ενιαία
αντιµετώπιση της διδασκαλίας. Να µαθαίνει, δηλαδή, το παιδί συνολικά τα διδα-
κτέα αντικείµενα, χωρίς να νοµίζει ότι οι διάφορες γνωστικές περιοχές, όπως
αυτές αποτυπώνονται µε τα διάφορα µαθήµατα, δε σχετίζονται µεταξύ τους. Οι
απόψεις αυτές λαµβάνονται υπόψη κατά τη µεθοδολογία Project, η οποία διαρ-
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θρώνεται µε τέτοιο τρόπο, ώστε να ερευνούνται και να παρουσιάζονται όλες οι
ενότητες διαθεµατικά2.

Κατά τη συζήτηση-πρώτο στάδιο, κατά τον  σχεδιασµό εργασίας-δεύτερο στά-
διο, κατά την έρευνα των οµάδων-τρίτο στάδιο, αλλά και κατά τα στάδια των επι-
σκέψεων-δραστηριοτήτων και της παρουσίασης οι µαθητές συζητούν και ερευνούν
το θέµα, όχι µε τη στενή του έννοια, αλλά συνδυάζοντάς το µε όποια άλλα γνω-
στικά αντικείµενα είναι δυνατόν να συνδεθεί. Το µάθηµα για παράδειγµα των Θρη-
σκευτικών µπορεί να συνδεθεί µε την ιστορία (π.χ. ιστορικά στοιχεία βυζαντινών
ναών), τη γεωµετρία (σχήµατα ναών), τη γεωγραφία (γεωγραφική κατανοµή
ναών), τον πολιτισµό (ζωγραφική, αρχιτεκτονική), τη γλώσσα (ασκήσεις γλωσσι-
κές), την Πολιτική Αγωγή (πρότυπα συµπεριφορών) και µε πολλά ακόµη γνωστικά
αντικείµενα, ανάλογα µε το µάθηµα που εξετάζεται.

Ο δάσκαλος µπορεί να µυήσει τα παιδιά στον τρόπο αυτό εργασίας, αν και η ψυ-
χοσύνθεσή τους και ο τρόπος διάρθρωσης της βιωµατικής αποκλείει κάθε άλλο
χειρισµό εκτός από τη διαθεµατική προσέγγιση.

Η καλλιέργεια διαπροσωπικών σχέσεων δασκάλου-µαθητών και µαθητών µεταξύ
τους

Η σύγχρονη Παιδαγωγική Επιστήµη διαµόρφωσε τις συνθήκες που συντέλεσαν
στη δηµιουργία νέων διαπροσωπικών σχέσεων µεταξύ δασκάλου και µαθητών, δια-
φορετικών από  αυτές που ίσχυαν στο παραδοσιακό σχολείο.

Ο δάσκαλος θεωρείτο ο µεταδότης και ο καταθέτης των γνώσεων, σύµφωνα µε
την τραπεζική έννοια της εκπαίδευσης3. Η παντοδυναµία και η παντογνωσία του
ήταν χαρακτηριστικά ενός δασκάλου του παραδοσιακού, ονοµαζόµενου αυταρχι-
κού σχολείου. Ενός δασκάλου που χαρακτηριζόταν από κενή ρητορεία, λατρεία
της εξωτερικής λάµψης και θάµβος της ηχηρότητας (Παπάς, 1990, σ. 70). Ο Παπα-
νούτσος τον χαρακτηρίζει παντογνώστη, φωτισµένο, άνθρωπο που απειλεί, λοι-
δωρεί, ειρωνεύεται τους µαθητές και απαιτεί τον σεβασµό τους (Παπανούτσος,
1976, σ. 13).

Στο σχολείο αυτό σκοπός της αγωγής ήταν η αποµνηµόνευση ύλης, η επιβολή
στον µαθητή  σωµατικών ποινών, η αυστηρότητα, οι επιπλήξεις και η δηµιουργία
κλίµατος απόλυτης ησυχίας στην τάξη και προσαρµογής στη ζωή. Σε ένα τέτοιο
διαµορφωµένο, µη δηµοκρατικό κλίµα εντοπιζόταν ένα χάσµα στις σχέσεις δα-
σκάλου-µαθητή. Οι σχέσεις αυτές ήταν αντιπαιδαγωγικές, γιατί δεν ανταποκρί-
νονταν στις ανάγκες του παιδιού, αφού δεν πρόσφεραν αγάπη, ασφάλεια,
καλοσύνη, ελεύθερη ζωή, αυτοπραγµάτωση (Κοσµόπουλος, 1990, σ. 80).

Σήµερα κυριαρχεί η άποψη για ένα σχολείο δηµοκρατικό, στο οποίο καταρ-
γούνται οι παραδοσιακές λειτουργίες του, όπως αυστηρή πειθαρχία και τιµωρία.
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Τη θέση τους καταλαµβάνουν οι ελεύθερες συζητήσεις µεταξύ µαθητών και δα-
σκάλου4, το δηµοκρατικό κλίµα της τάξης, η δυνατότητα των µαθητών να εκφρά-
ζονται χωρίς φόβο, η αποφυγή κάθε είδους τιµωρίας, η δυνατότητα ανάπτυξης
κριτικής σκέψης και η ενθάρρυνση της δράσης, της φαντασίας και του στοχασµού
(Ματσαγγούρας, 2000, σ. 226-234). Με τον τρόπο αυτό γεφυρώνεται το χάσµα στις
σχέσεις δασκάλου-µαθητή και δηµιουργείται αµοιβαία εκτίµηση και εµπιστοσύνη.
Μέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον ο µαθητής αυτονοµείται και οδηγείται βαθµιαία
στην ανεξαρτησία. Η ανεξαρτησία αυτή βοηθά τον µαθητή να ωριµάσει µέσα του
το αίσθηµα της ευθύνης και η αντίληψη του χρέους.

Σε ένα τέτοιο περιβάλλον οφείλει πρώτα από όλα να προσαρµοστεί ο δάσκα-
λος, να αναγνωρίσει στον εαυτό του ένα ρόλο διαφορετικό από αυτόν που είχε για
πολλά χρόνια υιοθετήσει. Να αντιληφθεί ότι βρίσκεται σε µία ισότιµη θέση µε τον
µαθητή και ότι ο ρόλος του είναι βοηθητικός, συµβουλευτικός, συνεργατικός και
καθοδηγητικός. Οι σχέσεις αυτές δε νοούνται ως µορφές καταναγκασµού και πνευ-
µατικής υποτέλειας αλλά λειτουργούν στο πλαίσιο της ισοτιµίας και αµοιβαιότητας
µεταξύ  δασκάλου-µαθητή (Κογκούλης, 2000, σ. 135-140). Έχουν δε σκοπό να δια-
µορφώσουν ανθρώπους ώριµους, συνεργάσιµους, µε κριτική σκέψη, οι οποίοι θα
ερευνούν και θα ανακαλύπτουν µόνοι τους τη γνώση. Οι έτσι διαµορφούµενες σχέ-
σεις δασκάλου-µαθητών θα συντελέσουν στη διαµόρφωση καλής ψυχολογίας του
µαθητή, ο οποίος µέσα από τις φυσικές αυτές συνθήκες θα οδηγηθεί ευκολότερα
στη µάθηση.

Στην παραδοσιακή διδασκαλία είχαµε κλειστά επικοινωνιακά συστήµατα,
όπου επικρατούσε η σχέση, κατά µονόδροµο τρόπο, ποµπού-δέκτη και φυσικά πα-
ρεµποδιζόταν η ανάπτυξη αυτονοµίας του παιδιού. Με τη µεθοδολογία Project
προτείνεται µία διαδικασία αλληλεπίδρασης, στην οποία συµµετέχουν όλοι οι πα-
ράγοντες της εκπαίδευσης, δάσκαλος και µαθητής σε µία αµφίδροµη σχέση. Τα
µέλη των οµάδων καταθέτουν απόψεις, επιχειρήµατα, σκέψεις σε µία ισότιµη
σχέση µε τον εκπαιδευτικό, ο οποίος µεταφέρει τις δικές του απόψεις και σκέ-
ψεις, όχι προς εκτέλεση αλλά προς συζήτηση. Η αντίληψη που επικρατεί στη µε-
θοδολογία αυτή για τη σχέση δασκάλου-µαθητή, είναι όχι ο ένας εναντίον του
άλλου, αλλά ο ένας πλάι στον άλλο (Schier-Loddenkemper, 1980, σ. 12). Μεγα-
λύτερη σηµασία έχει η ανταλλαγή ιδεών και η ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων
µεταξύ µαθητών και δασκάλου, παρά η µετάδοση γνώσεων, γιατί είναι αποδεκτό
πια σήµερα ότι η επικοινωνία παράγει γνώσεις.

Κατά την εφαρµογή του  Project ο δάσκαλος δεν είναι ο αυταρχικός, ο ηγέτης,
ο ποµπός των γνώσεων. Είναι ισότιµος µε τους µαθητές του και αντί να προσπαθεί
να επιβάλει τις δικές του απόψεις, αφήνει στους µαθητές του να κάνουν τις δικές
τους προσεγγίσεις. Είναι ο συντονιστής της εργασίας των παιδιών, ο καθοδηγητής
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και ο συνεργάτης τους. ∆ίνει συµβουλές µόνο όταν τις χρειάζονται και του τις ζη-
τούν οι µαθητές του, λύνει απορίες, προσπαθεί να τους προβληµατίσει  και να τους
οδηγήσει να ανακαλύψουν µόνοι τους τη γνώση. Η συνεργασία δασκάλου-µαθητή
είναι γνήσια και ειλικρινής, χωρίς να υπάρχει ο παραµικρός φόβος από την πλευρά
του µαθητή (Arnhardt, 2000, σ.  46).

Το κλίµα που επικρατεί στην τάξη είναι δηµοκρατικό. Οι µαθητές µπορούν να
εργάζονται µε όποιον τρόπο οι ίδιοι θέλουν, να σηκώνονται και να πηγαίνουν στη
βιβλιοθήκη ή να συνεργάζονται µε τους συµµαθητές τους, παρουσιάζοντας µία ει-
κόνα εντελώς διαφορετική από αυτήν της παραδοσιακής διδασκαλίας. Έχουν,
όµως, την υποχρέωση να είναι υπεύθυνοι και να ολοκληρώνουν την εργασία τους
σε συγκεκριµένο χρόνο.

Η διαφορετική σχέση δασκάλου-µαθητών γίνεται φανερή τόσο στο στάδιο της
συζήτησης, όπου τα παιδιά εκφράζονται ελεύθερα, χωρίς φόβο και άγχος, όσο και
στο στάδιο της εργασίας των οµάδων, όπου η τάξη µετατρέπεται σε µία πραγµατική
κυψέλη δουλειάς, µε τον δάσκαλο να παραµένει στο περιθώριο και να αφήνει τα
παιδιά να εργάζονται αυτόνοµα.

4. Επίλογος

Οι αρχές της σύγχρονης διδακτικής συµβάλλουν αποφασιστικά στην αποτελεσµα-
τικότητα της διδακτικής διαδικασίας και διευκολύνουν τη µάθηση. Η εφαρµογή
τους, εποµένως, θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση σε κάθε µεθοδολογία. Η µε-
θοδολογία  Project, της οποίας η εφαρµογή επιχειρείται ολοένα και περισσότερο
στο σύγχρονο σχολείο, αποτελεί ένα πεδίο όπου όλες οι διδακτικές αρχές µπορούν
να ενταχθούν και να βρουν πλήρη εφαρµογή. Η παιδοκεντρικότητα, η αυτενέρ-
γεια, η εποπτεία, η εργασία κατά οµάδες, η σύνδεση του σχολείου µε τη ζωή, η
∆ιαθεµατικότητα και η  καλλιέργεια διαπροσωπικών σχέσεων αποδείχθηκε ότι όχι
µόνο χρηστικές και χρήσιµες είναι αλλά και αποτελούν κεντρικά σηµεία της διδα-
κτικής πράξης κατά την εφαρµογή του Project, βοηθώντας να γίνει η διδακτική δια-
δικασία εποικοδοµητικότερη και να συνεισφέρει τα µέγιστα τόσο στον γνωστικό
όσο και στον συναισθηµατικό τοµέα ανάπτυξης των µαθητών.

Σηµειώσεις

1. Ο Otto ήταν Γερµανός παιδαγωγός, κοινωνιολόγος και γλωσσολόγος. Εφάρ-
µοσε την Ενιαία ∆ιδασκαλία στο σχολείο του Lichterfelde και αυτή γινόταν
3-4 ώρες την εβδοµάδα. Συγκεντρώνονταν όλα τα παιδιά του σχολείου σε
κύκλο και συζητούσαν σε οµάδες διάφορα θέµατα που πήγαζαν από το εν-
διαφέρον τους.
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2. Η διαθεµατική προσέγγιση είναι µία µορφή διδασκαλίας, κατά την οποία κα-
ταλύονται τα όρια των καθιερωµένων διδακτικών αντικειµένων. ∆εν υπάρ-
χουν στεγανά µεταξύ των διαφόρων µαθηµάτων, ούτε απόλυτη ανεξαρτησία
και  αυτονοµία τους. Το περιεχόµενό τους ανασυγκροτείται γύρω από ζητή-
µατα και θέµατα, που έχουν πρωταρχική σηµασία για τους µαθητές. Η γνώση,
δηλαδή, δεν εµφανίζεται πολυµερισµένη και περιχαρακωµένη, στο πλαίσιο
ανεξάρτητων διδακτικών αντικειµένων, αλλά ενιαιοποιηµένη. Για τη ∆ιαθε-
µατική ∆ιδασκαλία βλ. Η. Ματσαγγούρα, Η διαθεµατικότητα στη σχολική
γνώση, Αθήνα, Γρηγόρης, 2003.

3. Για την τραπεζική έννοια της εκπαίδευσης αναφέρει ο Θ. Γέρος στο έργο
του: Βαθιές τοµές στην εκπαίδευση, Αθήνα 1985, σ. 26-27. Σύµφωνα µε αυτή
ο δάσκαλος καταθέτει τις γνώσεις του στο ταµιευτήριο, που είναι οι µαθητές.
Από άλλους ονοµάζεται ταϊστική µέθοδος.

4. Για την ελεύθερη επικοινωνία δασκάλου µαθητή κατά τη διαλογική συζήτηση
βλ. Χ. Βασιλόπουλο, ∆ιδακτική του µαθήµατος των θρησκευτικών, σ. 146-151.
Ο Χ. Βασιλόπουλος αναφέρει ότι εκπαιδευτικός και µαθητές τοποθετούνται
ανοιχτοί ο ένας απέναντι στον άλλο µε αποτέλεσµα η συζήτηση να αποκτά
προσωπικό χαρακτήρα, να µετατρέπεται δηλαδή από µέθοδος σε σχέση προ-
σώπων.
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Η λειτουργική διεισδυτικότητα του 
Πολυεπιστηµονικού και ∆ιεπιστηµονικού 
Μοντέλου στη διαµόρφωση της περιβαλλοντικής
παιδείας των µαθητών  

∆ήµητρα Σπυροπούλου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Περίληψη

Η εργασία αυτή αποτελεί µέρος µιας πανελλαδικής έρευνας µε τίτλο «Η συµβολή της
Λυκειακής Εκπαίδευσης στη διαµόρφωση της περιβαλλοντικής παιδείας των µα-
θητών/τριών». Η συγκεκριµένη µελέτη επικεντρώνεται στη συµβολή του Πολυεπι-
στηµονικού και του ∆ιεπιστηµονικού Μοντέλου στην οικοδόµηση γνώσεων, στην
καλλιέργεια αξιών και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων, στάσεων και συµπεριφορών των
µαθητών σύµφωνα µε τις αρχές της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη. Από
τα αποτελέσµατα προκύπτει ότι η εφαρµογή των δύο παραπάνω µοντέλων δεν συµ-
βάλλει στον βαθµό που θα έπρεπε στη διαµόρφωση της περιβαλλοντικής παιδείας
των µαθητών ούτε κατά τη διάρκεια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, ούτε, στη συ-
νέχεια, στο πλαίσιο λειτουργίας της λυκειακής εκπαίδευσης. Τα αποτελέσµατα της
έρευνας θα αξιοποιηθούν σε ενδεχόµενη αναµόρφωση του Λυκείου για την ενίσχυση
της παιδευτικής αυτοτέλειας και του µορφωτικού χαρακτήρα του.

1. Εισαγωγή

Η έννοια «αειφορία» είναι γνωστή εδώ και πολλά χρόνια από την επιστήµη της
δασολογίας, ενώ οι αρχές της στη σηµερινή τους µορφή εκφράζουν τη συµπυκνω-
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µένη εµπειρία τριών αιώνων, αρχής γενοµένης από τη µεγάλη έλλειψη ξύλου (Γα-
λανός & Αλµπάνης, 1993). Καθώς, όµως, ο πλανήτης δοκιµάζεται από έντονες αλ-
λαγές και η κοινή γνώµη διχάζεται εξαιτίας της επιστηµονικής αβεβαιότητας για το
µέλλον του, η έννοια της αειφορίας επανέρχεται στο προσκήνιο και ο όρος «Εκ-
παίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη» είναι µια ιδανική απάντηση στο αίτηµα της
παγκόσµιας κοινότητας για την αντιµετώπιση της περιβαλλοντικής κρίσης. 

Ο όρος «αειφόρος ανάπτυξη», από τις πρώτες προσπάθειες  διατύπωσής του
ως: «Αειφόρος ανάπτυξη είναι η ανάπτυξη που ικανοποιεί τις ανάγκες του πα-
ρόντος χωρίς να διακυβεύει τη δυνατότητα των µελλοντικών γενιών να ικανοποι-
ήσουν τις δικές τους» (Brundland Report – το Κοινό µας Μέλλον, 1987),
θεωρήθηκε δύσκολη υπόθεση µε ασάφειες και αντιφάσεις. Ωστόσο, είναι γενικά
αποδεκτό ότι το Περιβάλλον, η Κοινωνία, η Οικονοµία, ο Πολιτισµός, οι Θεσµοί,
η Επιστήµη και η Τεχνολογία αποτελούν τους βασικούς πυλώνες της αειφόρου ανά-
πτυξης, ενώ η Εκπαίδευση αποτελεί τον κύριο µοχλό για την οικοδόµηση γνώσεων,
την καλλιέργεια πανανθρώπινων αξιών και την ανάπτυξη δεξιοτήτων, στάσεων και
συµπεριφορών απέναντι στο Περιβάλλον. Από τα παραπάνω καταδεικνύεται η
άµεση και προφανής σχέση της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη (Ε.Α.Α.)
µε την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (Π.Ε.) και ο επίσηµος εναγκαλισµός τους
(U.N.E.S.C.O. & Ελληνική Κυβέρνηση, 1997· Σκούλλος, 2003). Σήµερα ο σχετικά
νέος όρος Ε.Α.Α. γίνεται το επίκεντρο παιδαγωγικών αλλαγών για το περιβάλλον,
αλλά και µιας γενικότερης στρατηγικής για τις εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις γε-
νικότερα. 

Επιπροσθέτως, η Γενική Συνέλευση των Ηνωµένων Εθνών καθόρισε τη δε-
καετία 2005-14 ως δεκαετία αφιερωµένη στην Ε.Α.Α. και όρισε την UNESCO ως
καθοδηγητικό φορέα αυτής της προσπάθειας. Σύµφωνα µε το κείµενο, πρωταρχι-
κός σκοπός µιας σύγχρονης κοινωνίας πρέπει να είναι η Αειφόρος Ανάπτυξη και
βασικός µηχανισµός επίτευξης του γνωσιακού κεφαλαίου της είναι τα συστήµατα
της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης.  Πιο συγκεκριµένα οι στό-
χοι που θέτει η UNESCO για την Ε.Α.Α. επικεντρώνονται στα παρακάτω σηµεία
(UNESCO, 2007): α) Ενσωµάτωση της αειφόρου ανάπτυξης στις εκπαιδευτικές
δραστηριότητες. β) Αναµόρφωση του περιεχοµένου των Α.Π. από το νηπιαγωγείο
µέχρι το πανεπιστήµιο. γ) Προσανατολισµός της διά βίου εκπαίδευσης στην από-
κτηση γνώσεων, δεξιοτήτων και αξιών που απαιτούνται από τους πολίτες για τη
βελτίωση της ποιότητας της ζωής σε έναν αειφόρο κόσµο. ε) Παροχή συνεχούς επι-
µόρφωσης σε ιθύνοντες και εκπαιδευτικούς. 

2. Περιβάλλον και εκπαίδευση

Η διαµόρφωση της περιβαλλοντικής παιδείας των µαθητών σηµατοδοτείται από
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την οικοδόµηση γνώσεων, την καλλιέργεια αξιών, την ανάπτυξη δεξιοτήτων, στά-
σεων και συµπεριφορών καθώς και τη δυνατότητα λήψης αποφάσεων και ανάλη-
ψης δράσης σε ζητήµατα/προβλήµατα του περιβάλλοντος. Για την επίτευξη των
παραπάνω προτάθηκαν και εφαρµόστηκαν στην τυπική εκπαίδευση δύο µεθοδο-
λογικά µοντέλα: (α) το Πολυεπιστηµονικό ή Μοντέλο του «εµβολιασµού» των Ανα-
λυτικών Προγραµµάτων µε αρχές, αξίες, έννοιες και ζητήµατα Π.Ε., (β) το
∆ιεπιστηµονικό µοντέλο µε τη διδασκαλία περιβαλλοντικών θεµάτων στο πλαίσιο
ενός γνωστικού αντικειµένου και παράλληλα µε την υλοποίηση καινοτόµων προ-
γραµµάτων (UNESCO-UNEP, 1994, σ. 8-10). Από τη συγκριτική θεώρηση των δύο
µοντέλων προκύπτει ότι το µεν ∆ιεπιστηµονικό Μοντέλο υπερτερεί ως προς την
ευκολία ανάπτυξης και εφαρµογής του εξαιτίας της εµπλοκής ενός διδάσκοντα,
αυξάνει όµως το Ωρολόγιο Πρόγραµµα των σχολείων. Θεωρείται διδακτικά το
πλέον κατάλληλο για το γνωστικό και ηλιακό επίπεδο µαθητών της ∆ευτεροβάθ-
µιας Εκπαίδευσης ευνοώντας τον πλουραλισµό διδακτικών µεθόδων και την πο-
λυεπίπεδη αξιολόγηση. Το Πολυεπιστηµονικό Μοντέλο είναι πιο απαιτητικό στην
εφαρµογή του, καθώς απαιτεί τον συντονισµό διδασκόντων διαφορετικών ειδικο-
τήτων, αλλά δεν επιβαρύνει το υπάρχον Ωρολόγιο Πρόγραµµα.  

Στη χώρα µας η Π.Ε. διανύει επίσηµα τη δεύτερη δεκαετία εφαρµογής της µε
τη «σύµπραξη» των δύο παραπάνω µοντέλων, µε τη διεξαγωγή εθνικών και διε-
θνών συνεδρίων, µε την επιµόρφωση εκπαιδευτικών σε αντίστοιχα θέµατα
καθώς και µε την παραγωγή αντίστοιχου εκπαιδευτικού υλικού. Αναλυτικότερα,
ακολουθώντας τις αρχές του Πολυεπιστηµονικού Μοντέλου έννοιες, φαινόµενα,
ζητήµατα και προβλήµατα του περιβάλλοντος διαχέονται στα Αναλυτικά Προ-
γράµµατα Σπουδών (Α.Π.Σ.) της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαί-
δευσης και παράλληλα, σύµφωνα µε τις αρχές του ∆ιεπιστηµονικού Μοντέλου,
η Π.Ε. εφαρµόζεται είτε µε την εισαγωγή µαθηµάτων περιβαλλοντικού περιε-
χοµένου είτε µε τη µορφή προαιρετικής εκπαιδευτικής δραστηριότητας για εκ-
παιδευτικούς και µαθητές (Ν. 1892).

Σε ό,τι αφορά στο ∆ηµοτικό Σχολείο, το µάθηµα Μελέτη Περιβάλλοντος διδά-
σκεται στις τέσσερις πρώτες τάξεις, ενώ δεν υπάρχει αντίστοιχο µάθηµα στο Γυ-
µνάσιο. Σε ό,τι αφορά στην ανώτερη βαθµίδα της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης
και συγκεκριµένα στο πλαίσιο του Γενικού Λυκείου διδάσκονται δύο µαθήµατα
Επιλογής περιβαλλοντικού περιεχοµένου, το µάθηµα Αρχές Περιβαλλοντικών Επι-
στηµών που επιλέγουν οι µαθητές όλων των κατευθύνσεων της Β’ τάξης, ενώ το
µάθηµα ∆ιαχείριση των Φυσικών Πόρων επιλέγουν οι µαθητές της Τεχνολογικής
Κατεύθυνσης της Β’ τάξης. 

Μελετώντας τα Α.Π.Σ. των παραπάνω δύο µαθηµάτων διαπιστώνεται ότι ο σκο-
πός και η διδακτέα ύλη επικεντρώνονται στα παρακάτω σηµεία:
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- Στη γνώση και κατανόηση του τρόπου οργάνωσης και λειτουργίας ενός οικο-
συστήµατος, στην αναγνώριση της παγκοσµιότητας των περιβαλλοντικών προ-
βληµάτων, στη σηµασία της συνετής χρήσης των φυσικών πόρων κ.τ.λ.

- Στην κριτική αντιµετώπιση και ενεργή συµµετοχή στην προστασία του περι-
βάλλοντος, στον προσδιορισµό των αιτιών που προκαλούν τα περιβαλλοντικά
προβλήµατα και σε προτάσεις για την προστασία των φυσικών πόρων και του
περιβάλλοντος γενικότερα.   
(Υπ.Ε.Π.Θ. - Π.Ι., 2000)

3. Σκοπός της έρευνας 

Με τη συγκεκριµένη έρευνα επιχειρείται η αποτύπωση των γνώσεων και στάσεων
των µαθητών, οι οποίοι ολοκληρώνουν τον κύκλο σπουδών τους και κατά τεκµήριο
έχουν διαµορφώσει άποψη για το Περιβάλλον µετά τη δωδεκαετή φοίτησή τους
στην εκπαίδευση. Ταυτόχρονα, επιχειρείται να καταγραφεί η συµβολή του Πο-
λυεπιστηµονικού και ∆ιεπιστηµονικού Μοντέλου στη διαµόρφωση της περιβαλ-
λοντικής παιδείας των µαθητών, ώστε αυτό να ληφθεί υπόψη σε ενδεχόµενη
αναµόρφωση του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

4. Μέθοδος – ∆είγµα 

Η µέθοδος που επιλέχθηκε ήταν η «κατά συστάδες» τυχαία δειγµατοληψία σε συν-
δυασµό µε την «κατά επίπεδα» και αφορούσε µαθητικό πληθυσµό από σχολικές µο-
νάδες της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και των 13 διοικητικών περιφερειών της
χώρας. Για να φτάσουµε στην επιλογή του µαθητικού  πληθυσµού επιλέξαµε αρχικά
τα Ενιαία Λύκεια (Ε.Λ.) µε κριτήρια την αστικότητα και τον τύπο του σχολείου. Με
αυτόν τον τρόπο προέκυψαν οι µαθητικές οµάδες, που αντικειµενικά υπάρχουν
στην πράξη, όπως ένα τµήµα µαθητών της Γ’ τάξης ενός Λυκείου, το οποίο συµπε-
ριλήφθηκε στο δείγµα αυτούσιο (Παρασκευόπουλος, 1993).

Κατά την περίοδο που διεξήχθη η έρευνα, στη χώρα µας λειτουργούσαν 1253
Ενιαία Λύκεια (Κ.Ε.Ε., 2006). Με βάση τον χαρακτηρισµό των περιοχών που λει-
τουργούν τα Λύκεια σε αστικές, ηµιαστικές και αγροτικές και τον διαχωρισµό τους
σε ηµερήσια, εσπερινά, σε πειραµατικά, µουσικά, εκκλησιαστικά, διαπολιτισµικά,
µε αθλητική διευκόλυνση, ειδικής αγωγής και ιδιωτικά, ο αριθµός των σχολικών µο-
νάδων που επιλέχθηκαν ήταν 175  Ε.Λ., ώστε να υπάρχει αναλογική εκπροσώπηση
από την κάθε περιοχή. 

Το ερωτηµατολόγιο αποτέλεσε βασικό εργαλείο για τη συλλογή των δεδοµέ-
νων της έρευνας. Οι ερωτήσεις ήταν κλειστές ή ανοικτές και εστιάζονταν σε τρεις
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θεµατικές ενότητες: 1η. Γενικά χαρακτηριστικά του δείγµατος: φύλο, τόπος δια-
µονής των µαθητών, βαθµός προαγωγής από τη Β’ στη Γ’ τάξη του Ενιαίου Λυ-
κείου, Κατεύθυνση Σπουδών που επέλεξαν. 2η. Απόψεις µαθητών σχετικά µε την
εφαρµογή του Πολυεπιστηµονικού και ∆ιεπιστηµονικού Μοντέλου. 3η. Γνώσεις
και στάσεις µαθητών σχετικά µε τα κρίσιµα περιβαλλοντικά προβλήµατα και ζη-
τήµατα.

Η αποστολή των ερωτηµατολογίων έγινε µέσω ταχυδροµείου και συνοδεύονταν
από διευκρινιστική επιστολή προς τους ∆ιευθυντές των Ε.Λ. σχετικά µε τον σκοπό
της έρευνας, τους αποδέκτες των ερωτηµατολογίων και το χρονικό διάστηµα εντός
του οποίου θα έπρεπε να ολοκληρωθεί η συµπλήρωση και αποστολή τους στο Π.Ι.
Η αποκωδικοποίηση των ερωτηµατολογίων έγινε µε το πρόγραµµα  στατιστικής
επεξεργασίας δεδοµένων S.P.S.S. Η έρευνα άρχισε το σχολικό έτος 2005-06 µετά
τη  χορήγηση της σχετικής άδειας από το Υπ.Ε.Π.Θ. (118516/Γ2/25/10/05). 

5. Αποτελέσµατα – Συζήτηση

Από την καταµέτρηση των ερωτηµατολογίων που επιστράφηκαν στο Π.Ι. διαπι-
στώθηκε ότι στην έρευνα πήραν µέρος 2471 µαθητές, οι οποίοι φοιτούσαν σε  156
Ε.Λ. από τα 175 που αρχικά επιλέχθηκαν (ποσοστό 89,14%). 

1η Θεµατική ενότητα  
Από την αποδελτίωση των ερωτηµατολογίων διαπιστώνεται ότι έξι στους δέκα µα-
θητές που συµµετείχαν στην έρευνα είναι κορίτσια. Οι περισσότεροι µαθητές
(69,4%) διέµεναν σε αστικές περιοχές, λίγοι (21,5%) σε ηµιαστικές περιοχές και
ακόµη λιγότεροι (9,1%) σε αγροτικές περιοχές. Ο βαθµός προαγωγής για έναν
στους πέντε µαθητές (21,2%) ήταν «άριστα», για δύο στους τρεις (29,1% και 33,8%)
«λίαν καλώς» ή «καλώς» αντίστοιχα, ενώ ένα µικρό ποσοστό των µαθητών (15,2%)
είχε απόδοση «σχεδόν καλώς». Ένας στους δύο µαθητές (49,5%) είχε επιλέξει την
Τεχνολογική Κατεύθυνση, ένας στους τρεις (34,6%) τη Θεωρητική και ένα µικρό
ποσοστό µαθητών (16%) τη Θετική Κατεύθυνση.

2η Θεµατική ενότητα
Στη δεύτερη θεµατική ενότητα διερευνήθηκαν οι απόψεις των µαθητών σχετικά µε
τον βαθµό διάχυσης εννοιών, θεµάτων και προβληµάτων του περιβάλλοντος στα
µαθήµατα που διδάσκονται (Πολυεπιστηµονικό Μοντέλο). Σε ό,τι αφορά στα µα-
θήµατα Γενικής Παιδείας οι µαθητές δήλωσαν ότι ασχολήθηκαν µε θέµατα που
αφορούν στο περιβάλλον στο πλαίσιο των µαθηµάτων της Βιολογίας (15,5%), της
Φυσικής (7,3%) και της Χηµείας (5,4%). Αναφορικά µε τον βαθµό διάχυσης εν-
νοιών και ζητηµάτων του περιβάλλοντος στα µαθήµατα των Κατευθύνσεων η πλει-
ονότητα των µαθητών (68,8%) δήλωσε ότι ο βαθµός διάχυσης είναι µεγαλύτερος
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στα µαθήµατα της Θετικής Κατεύθυνσης, ενώ ένας στους τέσσερις µαθητές (25,8%)
δήλωσε ότι τα µαθήµατα της Τεχνολογικής Κατεύθυνσης έχουν µεγαλύτερη σχέση
µε το περιβάλλον. 

Σε επόµενη ερώτηση οι µαθητές ερωτήθηκαν ποιο από τα δύο µαθήµατα περι-
βαλλοντικού περιεχοµένου επέλεξαν και µε ποια κριτήρια. Από την αποδελτίωση
των απαντήσεων διαπιστώνεται ότι το 7,4% των µαθητών επέλεξε το µάθηµα  Αρχές
Περιβαλλοντικών Επιστηµών, ενώ το 1,2% το µάθηµα ∆ιαχείριση Φυσικών Πόρων.
Τα κριτήρια µε τα οποία οι µαθητές επέλεξαν τα παραπάνω µαθήµατα είναι αφε-
νός το προσωπικό ενδιαφέρον τους για το περιβάλλον και αφετέρου η εκτίµηση
ότι είναι ευκολότερα από τα άλλα µαθήµατα. Οι µαθητές που δεν επέλεξαν τα πα-
ραπάνω µαθήµατα δηλώνουν ότι δεν τους ενδιαφέρει το αντικείµενο των συγκε-
κριµένων µαθηµάτων, δεν είναι χρήσιµα στις σπουδές που θα ακολουθήσουν, δεν
σχηµατίσθηκε τµήµα στο σχολείο τους για τη διδασκαλία των αντίστοιχων µαθη-
µάτων και τέλος επέλεξαν άλλα µαθήµατα τα οποία δεν εξετάζονταν.

Στην ερώτηση αν συµµετείχαν στην υλοποίηση προγραµµάτων Π.Ε., η πλει-
ονότητα των ερωτηθέντων µαθητών δήλωσε ότι ασχολήθηκε µε τα παραπάνω θέ-
µατα στο Γυµνάσιο (34%), µικρότερο ποσοστό στο ∆ηµοτικό (23,5%) και ακόµη
µικρότερο στο Λύκειο (15,7%). Αξιοσηµείωτο είναι το ποσοστό των µαθητών
(24,2%) που απάντησε ότι στο πλαίσιο της δωδεκάχρονης Εκπαίδευσης δεν ασχο-
λήθηκε ποτέ µε θέµατα προστασίας του περιβάλλοντος.

3η Θεµατική Ενότητα 
Στην τρίτη θεµατική ενότητα διερευνήθηκαν οι γνώσεις και στάσεις των µαθητών
απέναντι στα περιβαλλοντικά προβλήµατα και ζητήµατα. 

Η πρώτη ερώτηση εστιάστηκε στο κατά πόσο οι µαθητές ενδιαφέρονται  για τα
κρίσιµα περιβαλλοντικά ζητήµατα που απασχολούν την ανθρωπότητα τα τελευταία
χρόνια. Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων διαπιστώθηκε ότι η πλειονότητα
(78,4%) ενδιαφέρεται «πολύ» για τα κρίσιµα περιβαλλοντικά προβλήµατα, ένα µι-
κρότερο ποσοστό (16,9%) ενδιαφέρεται έστω και «λίγο» και µια µειονότητα (4,5%)
«καθόλου». 

Στη δεύτερη ερώτηση ζητήθηκε από τους µαθητές να ιεραρχήσουν, από ένα πί-
νακα που τους δόθηκε, τα σπουδαιότερα περιβαλλοντικά προβλήµατα της εποχής
µας. Από τις απαντήσεις προέκυψε ότι κατά σειρά σπουδαιότητας οι µαθητές αξιο-
λόγησαν ως τα πλέον κρίσιµα προβλήµατα τη «Ρύπανση του αέρα»  σε ποσοστό
68,2% και την «Τρύπα του όζοντος» σε ποσοστό 67,4%. Τρίτο σε σειρά σπουδαι-
ότητας περιβαλλοντικό πρόβληµα θεωρήθηκε η «Καταστροφή των δασών» από το
54,3% των µαθητών. Ακολούθησαν  τα «Βιοµηχανικά/πυρηνικά απόβλητα» σε πο-
σοστό 44,6%, η «Ρύπανση ακτών/θαλασσών» 39%, τα «Απορρίµµατα» 32%, η
«Εξάντληση φυσικών πόρων για παραγωγή ενέργειας» 29,1%, οι «Κλιµατικές αλ-
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λαγές» 28,3%, η «Ρύπανση υδάτινων πόρων» 28,2%, η «Λειψυδρία» 26,4%, η
«Υποβάθµιση της ποιότητας των τροφίµων» 23,5%, η «Μείωση βιοποικιλότη-
τας/Εξαφάνιση των ειδών» 23,1% και τέλος η «Ρύπανση εδαφών/φυτοφάρµακα»
20,8%. 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα πανελλαδικής δηµοσκόπησης που πραγµατο-
ποίησε η εταιρεία Alternative για λογαριασµό της Μη Κυβερνητικής Οργάνωσης
µε την επωνυµία «Ελληνική Εταιρεία για την Προστασία του Περιβάλλοντος και
της Πολιτιστικής Κληρονοµιάς» το 2005, το 73,4% των 2.000 ατόµων που ερωτή-
θηκαν, ηλικίας 13-70 ετών, απάντησε ότι ενδιαφέρεται «αρκετά» έως «πολύ» για
τα περιβαλλοντικά ζητήµατα. Αξιοσηµείωτο ήταν ότι τα τρία κυριότερα περιβαλ-
λοντικά προβλήµατα που απασχολούν τους Έλληνες είναι η ατµοσφαιρική ρύ-
πανση (71,4%), τα απορρίµµατα  (34,3%) και η ρύπανση των ακτών/θαλασσών
(33%). Ακολουθεί η ρύπανση των υδάτινων πόρων (24,2%), η καταστροφή των
δασών και οι πυρκαγιές (23,8%), η τρύπα του όζοντος (20,7%), τα βιοµηχανικά
απόβλητα (17,1%), τα επικίνδυνα τρόφιµα (12,7%), η αλλαγή του κλίµατος
(12,6%), η εξαφάνιση ειδών  ζώων και φυτών (8%), τα φυτοφάρµακα (6 %) και
τέλος η µείωση υδάτινων πόρων/λειψυδρία (3,4%). Σε παλαιότερη έρευνα που διε-
ξήχθη το 2001 η ρύπανση υδάτινων πόρων και τα φυτοφάρµακα δεν είχαν ανα-
φερθεί καθόλου από τους ερωτηθέντες.  

Συγκρίνοντας τα παραπάνω αποτελέσµατα µε τα ευρήµατα της παρούσας  έρευ-
νας διαπιστώνεται συνάφεια µεταξύ των απόψεων του γενικού και του µαθητικού
πληθυσµού, καθώς η ατµοσφαιρική ρύπανση, η καταστροφή των δασών και η τρύπα
του όζοντος είναι τα πλέον σηµαντικά ζητήµατα/προβλήµατα. Αξιοσηµείωτο είναι
το γεγονός ότι ενήλικες και µαθητές δεν αξιολογούν τις Κλιµατικές Αλλαγές µέσα
στα τρία σπουδαιότερα περιβαλλοντικά προβλήµατα.

Στην τρίτη ερώτηση ζητήθηκε από τους µαθητές  να δηλώσουν την κύρια πηγή
ενηµέρωσής τους σχετικά µε τα περιβαλλοντικά προβλήµατα. Από τα αποτελέ-
σµατα διαπιστώθηκε ότι τα Μ.Μ.Ε. αξιολογήθηκαν πρώτα από την πλειονότητα
των µαθητών, ενώ το σχολείο αναφέρθηκε µόλις από το 18,1%, γεγονός που θέτει
προβληµατισµούς σχετικά µε την προσφορά της εκπαίδευσης στα παραπάνω θέ-
µατα.

Στην τέταρτη ερώτηση ζητήθηκε από τους µαθητές να χαρακτηρίσουν τις πα-
ρακάτω προτάσεις ως σωστές ή λανθασµένες. Οι απαντήσεις των µαθητών αποτυ-
πώνονται ως εξής:

Η πρόταση «Χωρίς τη χρήση φυτοφαρµάκων και λιπασµάτων δεν µπορούν να
παραχθούν γεωργικά προϊόντα» χαρακτηρίστηκε ως λανθασµένη από την πλει-
ονότητα των µαθητών (83,91%), ενώ από ένα µικρότερο ποσοστό (15,14%) θε-
ωρήθηκε ως σωστή.
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Η πρόταση: «Η τεχνολογική εξέλιξη και τα προϊόντα της επιβαρύνουν ανεξαι-
ρέτως το περιβάλλον» προκάλεσε σχεδόν ισοδύναµους και αντίθετους χαρα-
κτηρισµούς, αφού θεωρήθηκε ως λανθασµένη από τους µισούς µαθητές
(49,05%) και ως σωστή από τους άλλους µισούς (49,05%). 
Η πρόταση: «Η παραγωγή ενέργειας συνεπάγεται αυτοµάτως πρόκληση ρύ-
πανσης» θεωρήθηκε ως λανθασµένη από την πλειονότητα των µαθητών
(76,66%), ενώ από ένα µικρότερο ποσοστό (21,29%) ως σωστή. 
Η πρόταση: «Τα µεταλλαγµένα τρόφιµα δεν ενέχουν αποδεδειγµένα κανέναν
κίνδυνο για την υγεία» θεωρήθηκε ως λανθασµένη από την πλειονότητα των
µαθητών (80,28%), ενώ από ένα µικρότερο ποσοστό µαθητών (17,98%) ως
σωστή.
Η πρόταση: «Η ανακύκλωση οδηγεί σε εξοικονόµηση ενέργειας» θεωρήθηκε
από µεγάλη πλειονότητα µαθητών (79,97%) ως σωστή, ενώ από ένα µικρότερο
ποσοστό (17,67%) επιλέχθηκε η αντίθετη άποψη. 
Η πρόταση: «Η οικονοµική ανάπτυξη και η προστασία του περιβάλλοντος είναι
αντικρουόµενες ενέργειες» προκαλεί αντίθετους χαρακτηρισµούς, αφού σχε-
δόν οι µισοί (51,74%) µαθητές τη θεώρησαν ως σωστή και οι υπόλοιποι
(46,53%) ως λανθασµένη. 
Τέλος, µε την πρόταση: «Ο υπερπληθυσµός συντελεί στην οικολογική κρίση»
βρέθηκε να συµφωνεί το 76,03% των µαθητών, ενώ διαφωνεί το 22,40%. 

Στην πέµπτη ερώτηση ζητήθηκε από τους µαθητές να επιλέξουν από τέσσερις εναλ-
λακτικές απαντήσεις τι σηµαίνει ο όρος «Αειφόρος Ανάπτυξη». Από την αποδελ-
τίωση των ερωτηµατολογίων διαπιστώθηκε ότι οι µισοί περίπου µαθητές (52,9%)
επέλεξαν ως απάντηση: «η ανάπτυξη που βασίζεται στην ορθολογική διαχείριση
των φυσικών πόρων, έτσι ώστε να υπάρχουν για τις επόµενες γενιές». Σηµαντικό,
όµως, είναι το ποσοστό εκείνων που ή δεν απάντησαν (35,5%) ή είχαν εναλλακτι-
κές-λανθασµένες απόψεις (10,4%), όπως: «Αειφόρος είναι η ανάπτυξη που επι-
τυγχάνεται χωρίς τη χρήση τεχνολογικών µέσων» ή «Αειφόρος είναι η ανάπτυξη
που προσβλέπει στην προστασία της χλωρίδας και της πανίδας».

Στο βιβλίο Αρχές Περιβαλλοντικών Επιστηµών της Β’ τάξης και συγκεκριµένα
στην παράγραφο 6.5 «Αειφορική Ανάπτυξη και Περιβαλλοντική Αγωγή» (σ. 215)
αναφέρεται ότι … οι νέες κοινωνικές, οικονοµικές και αναπτυξιακές κατευθύνσεις
προβάλλουν την αειφόρο ανάπτυξη ως αυτή που ικανοποιεί τις ανάγκες του πα-
ρόντος, χωρίς να υπονοµεύει την ικανότητα που χρειάζονται οι µελλοντικές γε-
νιές για να καλύψουν τις δικές τους ανάγκες. Συνεπώς, η Αειφόρος Ανάπτυξη
εξασφαλίζει τη διαρκή αξιοποίηση των φυσικών πόρων, χωρίς να προκαλεί µόνι-
µες και µη αναστρέψιµες – περιβαλλοντικά ζηµιογόνες – µεταβολές.
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Στο βιβλίο ∆ιαχείριση Φυσικών Πόρων της Β’ τάξης και συγκεκριµένα στην πα-
ράγραφο 2.2 «Φυσικοί Πόροι και Αειφόρα Ανάπτυξη» αναφέρεται ότι …, µια αει-
φόρα κοινωνία ρυθµίζει έτσι την οικονοµία της και το µέγεθος του πληθυσµού της,
ώστε να µην υπερβαίνει τις δυνατότητες που έχει ο πλανήτης για να απορροφά τις
ζηµιές που προκαλούνται στο περιβάλλον, να ξαναδηµιουργεί τους πόρους του και
να υποστηρίζει τη ζωή για χιλιάδες χρόνια.

Στη συνέχεια οι µαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν σχετικά µε το ποιες µορ-
φές/πηγές ενέργειας είναι ανανεώσιµες. Από την αποδελτίωση των απαντήσεων
διαπιστώθηκε ότι ένα σηµαντικό ποσοστό (73,2%) µαθητών απάντησε ότι ανανε-
ώσιµες πηγές ενέργειας είναι η Ηλιακή, το 66,1% η Αιολική και το 34,4% η Γεω-
θερµία. ∆ιαπιστώθηκε, όµως, ότι στις ανανεώσιµες πηγές ενέργειας οι µαθητές
συµπεριέλαβαν το Φυσικό Αέριο (23,4%), την Πυρηνική Ενέργεια (12,7%) αλλά
και το πετρέλαιο (10,1%). 

Στο βιβλίο Αρχές Περιβαλλοντικών Επιστηµών της Β’ τάξης, Κεφάλαιο 7:
«Ήπιες µορφές ενέργειας» αναφέρονται ως ανανεώσιµες πηγές η Ηλιακή Ενέρ-
γεια, η Αιολική, η Υδραυλική καθώς και η Ενέργεια της Βιοµάζας. Ενώ στη σε-
λίδα 237 αναφέρεται ως ανανεώσιµη πηγή ενέργειας και η Γεωθερµία.

Στην επόµενη ερώτηση, αν η καταστροφή του περιβάλλοντος είναι αναστρέψιµη
µε τη χρήση της Τεχνολογίας, περισσότεροι από τους µισούς µαθητές απάντησαν
«Συµφωνώ» (54,8%) ή «Συµφωνώ πολύ» (14,2%) µε την άποψη, ενώ «∆ιαφωνεί» ή
«∆ιαφωνεί πολύ» το 25% και το 16,1% αντίστοιχα των µαθητών. 

Στην όγδοη ερώτηση: Τι εννοούµε µε τον όρο «κλιµατικές αλλαγές;», το
82,8% των µαθητών επέλεξε την απάντηση «η µεταβολή των συνήθων καιρικών
συνθηκών», το 6,9%, το «φαινόµενο του θερµοκηπίου» και το 4,3% η «τρύπα
του όζοντος». ∆εν απάντησε 5,9% των µαθητών. 

Στην ένατη ερώτηση: «Πόσο µπορείς µε την προσωπική σου δράση να συµβά-
λεις στην επίλυση περιβαλλοντικών προβληµάτων;», η πλειονότητα των µαθητών
απάντησε «λίγο» το 52,6% ή «καθόλου»  το 12,4%, ενώ «πολύ» το 26,4%  ή «παρά
πολύ» το 8,6%.

Στη δέκατη ερώτηση: «Συµφωνείς ότι η τήρηση της νοµοθεσίας θα συµβάλλει
στην προστασία του περιβάλλοντος;», οι απαντήσεις των µαθητών διχάστηκαν,
αφού οι µισοί (49,3%) συµφώνησαν «Πολύ» ή «Πάρα πολύ» και οι άλλοι µισοί
(50,6%)  διαφωνούν µε την πρόταση. 

Στην τελευταία ερώτηση: «Τι πιστεύεις για τους ανθρώπους που ασχολούνται µε
το περιβάλλον;», σηµαντικό ποσοστό των µαθητών (68,5%) απάντησε ότι πρόκει-
ται για «προβληµατισµένα άτοµα» σχετικά µε το τι συµβαίνει στο περιβάλλον, ενώ
ένα µικρό ποσοστό (8,5%) οµολόγησε ότι του «είναι αδιάφοροι» και ένα µικρότερο
ποσοστό (3%) ότι «παραπονούνται χωρίς να υπάρχει λόγος».
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Ολοκληρώνοντας αυτή την ενότητα ζητήθηκε από τους µαθητές να διατυπώ-
σουν τις απόψεις τους σχετικά µε τις παρακάτω υποθέσεις: 

1η Υπόθεση: Αν εισαχθεί ένα µάθηµα µε αντικείµενο τα κρίσιµα περιβαλ-
λοντικά ζητήµατα, σε ποια τάξη νοµίζετε ότι πρέπει να διδάσκεται; Από τα απο-
τελέσµατα διαπιστώθηκε ότι η πλειονότητα των µαθητών (75,3%) δήλωσε την
Α’ τάξη του Λυκείου, όπου εικάζεται ότι δεν έχει ακόµη αρχίσει η πίεση της
προετοιµασίας για τις εξετάσεις εισαγωγής τους στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση.
Ένα µικρότερο ποσοστό µαθητών (15,2%) δήλωσε να παραµείνει στη Β’ τάξη
αλλά να είναι υποχρεωτικό και ένα ακόµη µικρότερο ποσοστό (9%) στην Γ’ τάξη
του Λυκείου. 

2η Υπόθεση: Αν εισαχθεί ένα µάθηµα µε αντικείµενο τα κρίσιµα περιβαλ-
λοντικά ζητήµατα, να είναι µάθηµα υποχρεωτικό ή επιλογής; Η πλειονότητα των
µαθητών (83,2%) δήλωσε ότι ένα µάθηµα µε αντικείµενο τα κρίσιµα περιβαλ-
λοντικά θέµατα θα πρέπει να είναι υποχρεωτικό για όλους τους µαθητές. 

3η Υπόθεση: Αν  εισαχθεί ένα µάθηµα µε αντικείµενο τα κρίσιµα περιβαλ-
λοντικά ζητήµατα, πώς θα ήθελες να εξετάζεται; Στο εν λόγω µάθηµα οι περισ-
σότεροι µαθητές δήλωσαν να εξετάζονται µε την κατάθεση εργασίας (79,9%),
ενώ ένα πολύ µικρότερο ποσοστό (8,1%) να εξετάζεται µε γραπτές εξετάσεις. 

6. ∆ιασταύρωση αποτελεσµάτων 

Στο πλαίσιο της έρευνας εξετάστηκε, επίσης, η συσχέτιση διάφορων παραµέτρων
(Φύλο, Αστικότητα, Βαθµός Προαγωγής, Κατεύθυνση Μαθηµάτων) µε τις ερωτή-
σεις που αφορούσαν στο ενδιαφέρον, τις γνώσεις και τις στάσεις των µαθητών για
να διερευνηθεί αν και κατά πόσο υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ τους (Στατιστικά
σηµαντικό p<0,05). Από τη διασταύρωση των στοιχείων διαπιστώθηκε  ότι:

Α. Ως προς το φύλο 

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα που αφορούσαν στο φύλο και στη συµµετοχή
των µαθητών στην υλοποίηση προγραµµάτων Π.Ε., σηµειώθηκε στατιστικά ση-
µαντική διαφορά (p=0,003<0,05) µεταξύ αγοριών και κοριτσιών, όπου τα κο-
ρίτσια είχαν εµφανώς µεγαλύτερη συµµετοχή. 

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις ερωτήσεις που αφο-
ρούσαν στο φύλο των µαθητών και στο ενδιαφέρον τους για τα κρίσιµα περι-
βαλλοντικά ζητήµατα της εποχής µας, διαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική
διαφορά (p=0,001<0,05), µε τα κορίτσια να επιδεικνύουν µεγαλύτερο ενδια-
φέρον από τους συµµαθητές τους.
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- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις ερωτήσεις που
αφορούσαν στο φύλο των µαθητών και στη στάση τους απέναντι στην προ-
στασία του περιβάλλοντος, διαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά
(p=0,001<0,05) µεταξύ των απαντήσεων των  κοριτσιών και των αγοριών,
µε τα κορίτσια να ενδιαφέρονται περισσότερο από τα αγόρια. 

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα των ερωτήσεων που αφορούσαν στο φύλο και
στη στάση απέναντι στη νοµοθεσία για το περιβάλλον, δεν διαπιστώθηκε στα-
τιστικά σηµαντική διαφορά. 

Β. Ως προς την αστικότητα 

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα που αφορούσαν στην αστικότητα της πε-
ριοχής και στη συµµετοχή των µαθητών στην υλοποίηση προγραµµάτων Π.Ε.,
δεν σηµειώθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά, εκτός από την περίπτωση
όπου οι µαθητές των αστικών Λυκείων είχαν εµφανώς µικρότερη συµµετοχή
σε αντίστοιχα προγράµµατα.

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα που αφορούσαν στην αστικότητα και στη διά-
κριση των πηγών/µορφών ενέργειας, δεν σηµειώθηκε στατιστικά σηµαντική
διαφορά αλλά οι µαθητές των αστικών Λυκείων σε µεγαλύτερο ποσοστό διέ-
κριναν ποιες µορφές ενέργειας είναι ανανεώσιµες ή όχι.

Γ. Ως προς τον βαθµό προαγωγής από τη Β’ στη  Γ’ τάξη  

- Συνδυάζοντας τον βαθµό προαγωγής των µαθητών και το ενδιαφέρον τους για
τα περιβαλλοντικά ζητήµατα, παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά
µεταξύ των µαθητών που είχαν καλύτερες επιδόσεις σχετικά µε την εκδήλωση
ενδιαφέροντος για τα εν λόγω ζητήµατα και εκείνων µε βαθµό προαγωγής
«ανεπαρκώς».

- Συνδυάζοντας τον βαθµό προαγωγής των µαθητών και της συµµετοχής τους
στην υλοποίηση προγραµµάτων Π.Ε., σηµειώθηκε στατιστικά σηµαντική δια-
φορά µεταξύ των βαθµολογικά καλύτερων µαθητών στη συµµετοχή σε αντί-
στοιχα προγράµµατα και εκείνων µε µικρότερες επιδόσεις.

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις ερωτήσεις που αφο-
ρούσαν στον βαθµό προαγωγής και στην κατανόηση του όρου «αειφόρος ανά-
πτυξη», διαπιστώθηκε µία σηµαντικά κλιµακούµενη αύξηση του ποσοστού των
ορθών απαντήσεων υπέρ των βαθµολογικά καλύτερων µαθητών.

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα µεταξύ του βαθµού προαγωγής και της διά-
κρισης των πηγών/µορφών ενέργειας σε ανανεώσιµες και µη, διαπιστώθηκε ότι
όσο υψηλότερη ήταν η σχολική επίδοσή τους τόσο µεγαλύτερο ποσοστό µα-
θητών διέκρινε ποιες µορφές ενέργειας είναι ανανεώσιµες ή όχι. 
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∆. Ως προς την Κατεύθυνση σπουδών

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα µεταξύ  της κατεύθυνσης σπουδών και του
ενδιαφέροντος των µαθητών για το περιβάλλον, δεν διαπιστώθηκε στατι-
στικά σηµαντική διαφορά, παρά µόνο στο ότι οι µαθητές της Τεχνολογικής
Κατεύθυνσης είχαν αθροιστικά ελαφρά µεγαλύτερο ποσοστό αρνητικού εν-
διαφέροντος για το περιβάλλον από τους µαθητές των δύο άλλων κατευ-
θύνσεων.

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα µεταξύ κατεύθυνσης σπουδών και στάσης
απέναντι στην προστασία του περιβάλλοντος, δεν διαπιστώθηκε στατιστικά ση-
µαντική διαφορά, εκτός του ότι οι µαθητές της Τεχνολογικής Κατεύθυνσης
είχαν αυξηµένο ποσοστό αρνητικής στάσης σε σχέση µε τους µαθητές των δύο
άλλων κατευθύνσεων.

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα µεταξύ κατεύθυνσης σπουδών και της πρό-
τασης αν οι µαθητές πιστεύουν ότι η καταστροφή του περιβάλλοντος είναι ανα-
στρέψιµη µε τη χρήση της τεχνολογίας, δεν διαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική
διαφορά, εκτός του ότι οι µαθητές της Τεχνολογικής Κατεύθυνσης είχαν αρ-
νητική στάση σε σχέση µε τους µαθητές των δύο άλλων κατευθύνσεων. 

- Συνδυάζοντας τα αποτελέσµατα µεταξύ της κατεύθυνσης σπουδών και της
στάσης των µαθητών απέναντι στη νοµοθεσία για την προστασία του περι-
βάλλοντος, δεν διαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά.

7. Κατακλείδα 

Στην εργασία αυτή έγινε µια προσπάθεια να καταγραφεί ο βαθµός λειτουργικής
διεισδυτικότητας του Πολυεπιστηµονικού και ∆ιεπιστηµονικού Μοντέλου και η
συµβολή τους στη διαµόρφωση της περιβαλλοντικής παιδείας των µαθητών που
ολοκληρώνουν τη δωδεκαετή φοίτησή τους στην εκπαίδευση. Από τις απαντήσεις
των µαθητών αλλά και των εκπαιδευτικών (Σπυροπούλου κ.ά., 2007), επισηµαί-
νονται τα ακόλουθα: 

Ως προς την οικοδόµηση γνώσεων, διαφαίνεται ότι ο βαθµός διάχυσης εν-
νοιών  και ζητηµάτων του περιβάλλοντος στα σχολικά εγχειρίδια δεν είναι επαρ-
κής σε όλα τα µαθήµατα. Επιπροσθέτως, το επίπεδο γνώσεων των µαθητών σε
θέµατα και ζητήµατα του περιβάλλοντος αυξάνεται κλιµακούµενο είτε µε τον
βαθµό της επίδοσής τους σε όλα τα µαθήµατα είτε ανάλογα µε το προσωπικό εν-
διαφέρον τους. 

Ως προς τη διαµόρφωση στάσεων και ενεργητικής παρέµβασης σε ατοµικό και
συλλογικό επίπεδο απέναντι στο Περιβάλλον τα αποτελέσµατα δεν είναι ενθαρ-
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ρυντικά. Χαρακτηριστικό στοιχείο είναι η θεώρηση των µαθητών ότι δεν αρκεί η
ατοµική και η συλλογική προσπάθεια για την προστασία του Περιβάλλοντος. Πα-
ράλληλα, η τεχνολογία και η τήρηση της νοµοθεσίας είναι οι «λύσεις» στην επί-
λυση των περιβαλλοντικών προβληµάτων. Στο σηµείο αυτό παρατηρείται, επιπλέον,
µια αντίφαση στις απαντήσεις των µαθητών, καθώς το ποσοστό εκείνων που θεω-
ρούν επιβεβληµένη την ενασχόληση µε θέµατα προστασίας του περιβάλλοντος
είναι υψηλό, ενώ το ποσοστό όσων δηλώνουν ότι επέλεξαν τα µαθήµατα περιβαλ-
λοντικού περιεχόµενου είναι πολύ χαµηλό.  

Σε ό,τι αφορά στη συµµετοχή των µαθητών σε προγράµµατα Π.Ε., από τα απο-
τελέσµατα της έρευνας αλλά και από άλλες σχετικές έρευνες, διαφαίνεται ότι η
πλειονότητα των µαθητών δεν συµµετέχει στην υλοποίηση προγραµµάτων εξαιτίας
της έλλειψης χρόνου και του άγχους των εξετάσεων για την εισαγωγή τους στην
Τριτοβάθµια Εκπαίδευση (Μάναλης κ.ά., 2005). 

Συµπερασµατικά, το Πολυεπιστηµονικό Μοντέλο επιτυγχάνει ενδεχοµένως
στην οικοδόµηση γνώσεων, παρουσιάζει, όµως, αδυναµίες όσον αφορά στην
εφαρµογή της γνώσης και στη διαµόρφωση στάσεων και ενεργητικής συµµετο-
χής των µαθητών στην προστασία του Περιβάλλοντος. Σε ό,τι αφορά στη λει-
τουργική διεισδυτικότητα του ∆ιεπιστηµονικού Μοντέλου, τα µαθήµατα
Επιλογής δεν αντιµετωπίζονται ως µαθήµατα «αιχµής», ενίοτε δε η επιλογή τους
γίνεται για λόγους «ευκολίας» και όχι για λόγους ενδιαφέροντος.

Εξετάζοντας τις απόψεις των µαθητών σε θέµατα µελλοντικού σχεδιασµού της
λειτουργίας του Γενικού Λυκείου, διαπιστώνεται ότι η πλειονότητα των µαθητών
εκδηλώνει την επιθυµία εισαγωγής υποχρεωτικού µαθήµατος µε αντικείµενο τα
κρίσιµα περιβαλλοντικά ζητήµατα και προβλήµατα αντί του µαθήµατος Επιλογής.
Εάν την ανωτέρω προτίµηση/επιθυµία εκλάβουµε ως πρόταση εποικοδοµητικότε-
ρης εφαρµογής του ∆ιεπιστηµονικού Μοντέλου στη λυκειακή εκπαίδευση, µπο-
ρούµε να υποθέσουµε ότι η γενικευµένη εφαρµογή του στο Γενικό Λύκειο,
παράλληλα µε το Μοντέλο του «εµβολιασµού», ενδεχοµένως να έχει τα προσδο-
κώµενα αποτελέσµατα. Η πρόταση αυτή πιθανόν να οδηγούσε την Π.Ε. στη θέση
που της αρµόζει στο εκπαιδευτικό σύστηµα ως αρωγού της διδασκαλίας ενός µα-
θήµατος Γενικής Παιδείας ανάλογου περιεχοµένου. Προς αυτήν την κατεύθυνση
συνάδει η άποψη ότι ο σκοπός του Λυκείου είναι να προσφέρει παιδεία στους αυ-
ριανούς ενεργούς πολίτες της χώρας και να µην περιορίζεται στην προετοιµασία
των µαθητών για την Τριτοβάθµια Εκπαίδευση.

Ολοκληρώνοντας, επειδή η εκπαίδευση οφείλει να προσαρµόζεται στις εξελί-
ξεις που απαιτεί µια σύγχρονη κοινωνία και αφού η ενηµέρωση και ευαισθητο-
ποίηση των µαθητών σε κρίσιµα περιβαλλοντικά ζητήµατα εξαρτάται σε µεγάλο
βαθµό από τις γνώσεις και τις στάσεις τους να χειριστούν ανάλογα θέµατα, ένα
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πρώτο βήµα προς την κατεύθυνση αυτή είναι η εισαγωγή ενός υποχρεωτικού µα-
θήµατος στο Λύκειο. Σκοπός του εν λόγω µαθήµατος θα είναι η ενίσχυση της παι-
δευτικής αυτοτέλειας και του µορφωτικού χαρακτήρα του Λυκείου, ώστε η θεσµική
λειτουργία του να συµβάλει στη διεύρυνση των γνώσεων, στην καλλιέργεια αρχών
και αξιών και στην ανάπτυξη θετικών στάσεων και συµπεριφορών των µαθητών
και αυριανών ενεργών πολιτών απέναντι στο Περιβάλλον*.
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Παράρτηµα

Ενδεικτικοί πίνακες

Πίνακας 1 Ενασχόληση µε θέµατα περιβάλλοντος στο σχολείο

Στο πλαίσιο µαθηµάτων Frequency Percent

Χηµεία 133 5,4

Φυσική 181 7,3

Βιολογία 383 15,5

Άλλο µάθηµα 103 4,2

Στο πλαίσιο συµµετοχής σε προγράµµατα Π.Ε. Frequency Percent

στο ∆ηµοτικό 580 23,5

στο Γυµνάσιο 839 34,0

στο Λύκειο 388 15,7

Ποτέ 597 24,2

Πίνακας 2 ∆ιάχυση εννοιών της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στα µαθήµατα
Κατεύθυνσης 

Frequency Percent Valid Percent Cum Percent

Valid Θεωρητική 131 5,3 5,5 5,5

Θετική 1650 66,8 68,8 74,2

Τεχνολογική 619 25,1 25,8 100,0

Total 2400 97,1 100,0

Missing System 71 2,9

Total 2471 100,0
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Πίνακας 3 Εννοιολογικό περιεχόµενο  του όρου «αειφόρος ανάπτυξη»

Valid Cum
Frequency Percent Percent Percent

Valid Ανάπτυξη χωρίς τη
χρήση τεχνολογικών 
µέσων 134 5,4 5,6 5,6

Ανάπτυξη µε 
ορθολογική διαχείριση
των πόρων ώστε να
υπάρχουν για τις
επόµενες γενιές 1273 51,5 52,9 58,4

Ανάπτυξη µε προστασία 
της χλωρίδας και
της πανίδας 123 5,0 5,1 63,5

∆εν γνωρίζω 878 35,5 36,5 100,0

Total 2408 97,5 100,0

Missing System 63 2,5

Total 2471 100,0

Πίνακας 4 Τι εννοούµε µε την έκφραση «κλιµατικές αλλαγές»;

Frequency Percent Valid Percent Cum Percent

Valid Τη µεταβολή των 
συνήθων καιρικών 
συνθηκών 1995 80,7 82,8 82,8

Το φαινόµενο του 
θερµοκηπίου 167 6,8 6,9 89,7

Την τρύπα 
του όζοντος 104 4,2 4,3 94,1

∆εν γνωρίζω 143 5,8 5,9 100,0

Total 2409 97,5 100,0

Missing System 62 2,5

Total 2471 100,0
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Πίνακας 5 Η καταστροφή του περιβάλλοντος είναι αναστρέψιµη µε τη χρήση της
Τεχνολογίας

Frequency Percent Valid Percent Cum Percent

Valid Συµφωνώ πολύ 343 13,9 14,2 14,2

Συµφωνώ 1327 53,7 54,8 69,0

∆ιαφωνώ 605 24,5 25,0 93,9

∆ιαφωνώ πολύ 147 5,9 6,1 100,0

Total 2422 98,0 100,0

Missing System 49 2,0

Total 2471 100,0

Πίνακας 6 Η τήρηση της νοµοθεσίας θα συµβάλλει στην προστασία του περιβάλ-
λοντος 

Frequency Percent Valid Percent Cum Percent

Valid Συµφωνώ πολύ 575 23,3 23,8 23,8

Συµφωνώ 615 24,9 25,5 49,3

∆ιαφωνώ 797 32,3 33,0 82,4

∆ιαφωνώ πολύ 425 17,2 17,6 100,0

Total 2412 97,6 100,0

Missing System 59 2,4

Total 2471 100,0

Πίνακας 7 Πόσο µπορείς ο ίδιος να συµβάλεις στην επίλυση περιβαλλοντικών προ-
βληµάτων;  

Frequency Percent Valid Percent Cum Percent

Valid Καθόλου 301 12,2 12,4 12,4

Λίγο 1271 51,4 52,6 65,0

Πολύ 639 25,9 26,4 91,4

Πάρα πολύ 207 8,4 8,6 100,0

Total 2418 97,9 100,0

Missing System 53 2,1

Total 2471 100,0

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων
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Αγωγή και προαγωγή υγείας στο σχολικό 
περιβάλλον: Βασικές αρχές και µεθοδολογία 

Βαλάντης Παπαθανασίου, ∆ηµοτικό Σχολείο «ΑΓΙΟΣ ΙΩΣΗΦ» της Ελληνογαλλικής Σχολής
Βόλου

Περίληψη

Το παρόν άρθρο βασίζεται σε επισκόπηση της βιβλιογραφίας αναφορικά µε την
προαγωγή της υγείας στο σχολικό περιβάλλον. Τα νοσήµατα του σύγχρονου πολιτι-
σµού αποτελούν ασθένειες που σχετίζονται µε τη συµπεριφορά και τον τρόπο ζωής
του ανθρώπου. Η παιδική και η εφηβική ηλικία αποτελούν σηµαντικούς σταθµούς
της ανάπτυξης του ανθρώπου για την υιοθέτηση και την παγίωση συµπεριφορών.
Υπό το πρίσµα αυτό, η αγωγή υγείας κατέχει τη δική της ξεχωριστή θέση στο ανα-
λυτικό πρόγραµµα. Η Ευρωπαϊκή Ένωση προτρέπει τα κράτη-µέλη να αναπτύ-
ξουν δράσεις στη σχολική κοινότητα και υπογραµµίζει τον σηµαντικό ρόλο των
εκπαιδευτικών λειτουργών στη διαδικασία αυτή.

1. Εισαγωγή

Στο παρελθόν, οι ασθένειες που µάστιζαν τους πληθυσµούς, και κυρίως τα παιδιά
και τους νέους, ήταν τα λοιµώδη νοσήµατα (γαστρεντερίτιδα, φυµατίωση, οστρα-
κιά κ.ά.). Αυτά συνδέθηκαν µε το χαµηλό βιοτικό επίπεδο και τις κακές συνθήκες
υγιεινής. Με την οικονοµική ανάπτυξη, τους κοινωνικούς αγώνες και τις πολιτικές
µεταβολές, συντελέστηκε βελτίωση του βιοτικού επιπέδου των βιοµηχανικά ανα-
πτυγµένων κοινωνιών, που συνοδεύτηκε από µια θεαµατική µείωση των λοιµωδών
νοσηµάτων.
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Με την εµφάνιση των αντιβιοτικών και τον µαζικό εµβολιασµό των πληθυσµών,
υπήρχε διάχυτη η πεποίθηση ότι η ιατρική επιστήµη είχε επιτύχει µια ολοκληρωτική
νίκη κατά των λοιµωδών και γενικότερα των θανατηφόρων ασθενειών και µέσα
από αυτή τη γνώση-πρακτική ο άνθρωπος είχε καταφέρει να κυριαρχήσει στη
φύση.

Η µείωση –ακόµη και η εξάλειψη– των λοιµωδών ακολουθήθηκε από την εµ-
φάνιση άλλων ασθενειών που σχετίζονται µε τα νέα πολιτιστικά πρότυπα, οι οποίες
χαρακτηρίστηκαν ως «νοσήµατα του σύγχρονου πολιτισµού». Ο καρκίνος, τα καρ-
διαγγειακά νοσήµατα, τα ατυχήµατα, οι ψυχικές ασθένειες όπως η κατάθλιψη, τα
εκφυλιστικά νοσήµατα (διαβήτης, αγγειοπάθειες, αρθρίτιδες κ.τ.λ.), καθώς και το
AIDS, που πήρε τη µορφή επιδηµίας και χαρακτηρίστηκε ως η µάστιγα του αιώνα,
αποτελούν µερικές από τις νέες απειλές του ανθρώπινου είδους. Οι ασθένειες της
σύγχρονης εποχής αποτελούν ασθένειες «συµπεριφοράς», καθώς βρίσκονται σε
αιτιατή σχέση µε τον τρόπο ζωής του ατόµου.

Η επιτυγχανόµενη στάθµη της ∆ηµόσιας Υγείας σε µια κοινωνία δεν είναι έργο
µόνο ιατρικό, αλλά αποτελεί τη συνισταµένη µιας συλλογικής προσπάθειας και
απόρροια της υγειονοµικής οργάνωσης, του βιοτικού επιπέδου, καθώς και της πο-
λιτιστικής και µορφωτικής ανάπτυξης του πληθυσµού. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, το
σχολείο, ως πολυδύναµο εκπαιδευτικό και πολιτιστικό κέντρο, διαδραµατίζει ση-
µαντικό ρόλο στην πρόληψη των νοσηµάτων και την προαγωγή της υγείας.

2. Θεωρίες και Ερµηνευτικά Μοντέλα Συµπεριφοράς Υγείας

Τα τελευταία χρόνια αναπτύσσονται θεωρίες και ερµηνευτικά µοντέλα στο πλαί-
σιο της Ψυχολογίας της Υγείας1 (Health Psychology) και της Συµπεριφοριστικής
Ιατρικής2 (Behavioral Medicine), που ως στόχο έχουν είτε την ερµηνεία συµπερι-
φορών είτε την τροποποίησή τους σε σχέση µε την υγεία. Εξετάζονται, δηλαδή, η
αξία που δίνει στην υγεία το άτοµο, η ευθύνη που νιώθει για την προστασία της
δικής του υγείας και των άλλων, οι στρατηγικές προφύλαξης, η υιοθέτηση επικίν-
δυνων συµπεριφορών ή τρόπων ζωής κ.ο.κ.

Οι πιο γνωστές θεωρητικές προσεγγίσεις της συµπεριφοράς υγείας, που έχουν
αναπτυχθεί µέχρι σήµερα και έχουν συγκροτήσει µαθησιακές θεωρίες και κοινω-
νικο-γνωστικά µοντέλα µε επιδράσεις κυρίως από τη γνωσιοκρατία, τη µορφολο-
γική ψυχολογία και την ανθρωπιστική θεωρία, είναι: α) η «θεωρία της έλλογης
δράσης» (Reasoned Action Theory), β) το «µοντέλο πεποιθήσεων για την υγεία»
(Health Belief Model), γ) το «µοντέλο δράσης για την υγεία» (Health Action
Model), δ) το «µοντέλο προαγωγής υγείας» (Health Promotion Model) και ε) η
«θεωρία διάχυσης της καινοτοµίας» (Diffusion of Innovation Theory).

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων
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Όλες οι παραπάνω θεωρίες για τις συµπεριφορές υγείας στηρίζονται στις πε-
ποιθήσεις, στάσεις και αξίες του ατόµου. Οι πεποιθήσεις αφορούν όλα όσα το
άτοµο γνωρίζει ή πιστεύει. Οι στάσεις από την άλλη αποτελούν «προδιάθεση
συµπεριφοράς». Τέλος, οι αξίες αντανακλούν τις ηθικές αναφορές του ατόµου.
Υπάρχουν αξίες κοινές σε όλους (ειρήνη, ελευθερία, δικαιοσύνη), αλλά και
ένα προσωπικό σύστηµα αξιών, που περιλαµβάνει την ιεράρχηση αρχών που
προσδιορίζουν, χαρακτηρίζουν και δίνουν νόηµα στη ζωή του ατόµου.

3. Οι πυλώνες της Προαγωγής Υγείας: Πρόληψη, Αγωγή Υγείας και Προστασία
της Υγείας

«Πρόληψη», «αγωγή υγείας», «προστασία της υγείας» και «προαγωγή της
υγείας» δεν είναι ταυτόσηµοι όροι. Ως κοινό έχουν ότι συνδέονται µε το περιε-
χόµενο της έννοιας της υγείας, µε τη σφαιρική έννοια του όρου, ως συνισταµένη
των προσωπικών και κοινωνικών µεταβλητών (βιολογικοί - ψυχολογικοί και οι-
κονοµικοί - πολιτιστικοί παράγοντες αντίστοιχα). Εάν η υγεία αποτελεί «κατά-
σταση πλήρους φυσικής, ψυχικής και κοινωνικής ευεξίας» και «όχι µόνο την
απουσία νόσου ή αναπηρίας», σύµφωνα µε τον ορισµό της Παγκόσµιας Οργά-
νωσης Υγείας, η πρόληψη πρέπει, επίσης, να εγγράφεται σε αυτό το ευρύ πλαί-
σιο.

Σύµφωνα µε τον J. A. Bury (20015), η πρόληψη αφορά το σύνολο των µέτρων
που στοχεύουν στην αποφυγή ή τη µείωση του αριθµού και της σοβαρότητας των
ασθενειών ή των ατυχηµάτων. Η πρόληψη, λοιπόν, είναι το σύνολο των ενερ-
γειών που τείνουν να προάγουν την ατοµική και συλλογική υγεία. Εποµένως,
απώτερος σκοπός της είναι: να εξασφαλίσει τη φυσική και διανοητική ακεραι-
ότητα και να αναπτύξει τις ζωτικής σηµασίας ικανότητες κάθε ατόµου (δηµι-
ουργικότητα, επιθυµία, ευχαρίστηση, ενεργός σχέση µε το περιβάλλον), να
µειώσει τους παράγοντες που απειλούν τη φυσική, ψυχολογική και κοινωνική
κατάσταση του ατόµου, διατηρώντας τις αντιθέσεις σε ένα τέτοιο επίπεδο, ώστε
το άτοµο να µπορεί να τις διαχειριστεί χωρίς να µειώσει τις ζωτικής σηµασίας
ικανότητές του, κάτι που περιλαµβάνει µια κοινωνική δυναµική η οποία ενισχύει
τις δυνατότητες κάθε ατόµου.

Η αγωγή υγείας είναι µια διαδικασία που στηρίζεται σε επιστηµονικές αρχές
και χρησιµοποιεί προγραµµατισµένες ευκαιρίες µάθησης που δίνουν τη δυνατότητα
στους ανθρώπους, όταν λειτουργούν ως άτοµα ή ως σύνολο, να αποφασίσουν και να
ενεργούν συνειδητά (ενηµερωµένα) για θέµατα που επηρεάζουν την υγεία τους
(Draijer & Williams, 1991). Η αγωγή υγείας στο σχολείο δεν αφορά µια βαθµίδα
ή µια τάξη, αλλά ολόκληρο το εκπαιδευτικό σύστηµα. Για την αποτελεσµατικότητά
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της είναι ιδιαίτερα σηµαντική η στενή συνεργασία µεταξύ εκπαιδευτικών, µαθητών,
γονέων και κοινότητας.

Η προστασία της υγείας είναι ο συνδυασµός των µέτρων της τροποποίησης του
περιβάλλοντος, µε σκοπό να διευκολυνθεί η υιοθέτηση υγιών τρόπων ζωής. Αυτά
τα µέτρα αφορούν το φυσικό ή/και το ανθρώπινο περιβάλλον. Είναι µέτρα νοµικά
(π.χ. υποχρεωτική χρήση της ζώνης ασφαλείας κατά την οδήγηση αυτοκινήτου ή
του κράνους κατά την οδήγηση µηχανής), οικονοµικά (π.χ. φόροι για το αλκοόλ ή
το κάπνισµα), διάφορα ήδη βοήθειας (ψυχολογική υποστήριξη ατόµων µε HIV λοί-
µωξη) κ.τ.λ.

Η προαγωγή υγείας είναι ο συνδυασµός των µέτρων πρόληψης, αγωγής υγείας
και προστασίας της υγείας, καθώς και της οργάνωσης των υπηρεσιών στο πλαίσιο
ατοµικής και συλλογικής συµµετοχής (σχήµα 1). 

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων

50

Σχήµα 1: Μοντέλο προαγωγής της υγείας

Σύµφωνα µε τις αρχές της «∆ιακήρυξης της έννοιας και των αρχών της προαγωγής
υγείας», η προαγωγή υγείας (Σώκου, 19992):

Εµπλέκει τον γενικό πληθυσµό ως σύνολο στο πλαίσιο της καθηµερινής του
ζωής και δίνεται η δυνατότητα στους ανθρώπους να ελέγχουν και να είναι υπεύ-
θυνοι για την υγεία τους.

Προωθεί δραστηριότητες που καθορίζουν την υγεία, καλώντας σε συνεργασία
φορείς που επηρεάζουν το επίπεδό της, εκτός των υγειονοµικών υπηρεσιών. Οι
τοπικές αρχές και η κυβέρνηση παίζουν σηµαντικό ρόλο στην προστασία της
υγείας των πολιτών, σε επίπεδο που ξεπερνά τη δικαιοδοσία των µεµονωµένων
ατόµων.
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Συνδυάζει µεθόδους και τεχνικές που αλληλοσυµπληρώνονται, όπως η επικοι-
νωνία, η εκπαίδευση, η νοµοθεσία, τα οικονοµικά µέτρα, οι οργανωτικές αλ-
λαγές, η κοινοτική ανάπτυξη και συµµετοχή.

Στοχεύει σε µια αποτελεσµατική και συγκεκριµένη συµµετοχή του κοινού, στον
προσδιορισµό στόχων και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων για τη λήψη αποφάσεων
σε ατοµικό και συλλογικό επίπεδο. 

Σύµφωνα µε τον Χάρτη της Ottawa, στόχοι της προαγωγής υγείας είναι:

Η µείωση των ανισοτήτων στην υγεία.

Η εξασφάλιση ίσων ευκαιριών, ώστε όλοι οι άνθρωποι να είναι ικανοί να ανα-
πτύξουν όλο το δυναµικό υγείας.

Η προστασία της υγείας του ανθρώπου και του περιβάλλοντος από καθετί που
τα απειλεί.

Η συντονισµένη δράση από κάθε υπεύθυνο φορέα, τοµέα και οµάδα πολιτών
που µεσολαβούν, προκειµένου να προστατεύσουν την υγεία από τα διάφορα
συµφέροντα που την απειλούν. 

Ως τοµείς δράσης της προαγωγής υγείας θεωρούνται:

Η δηµιουργία υγιούς δηµόσιας πολιτικής.

Η δηµιουργία υποστηρικτικού περιβάλλοντος.

Η ενδυνάµωση της κοινοτικής δράσης.

Η ανάπτυξη προσωπικών δεξιοτήτων.

Ο επαναπροσανατολισµός των υπηρεσιών υγείας.

Υπάρχουν δύο είδη στρατηγικών πρόληψης, ανάλογα µε τον πληθυσµό που απευ-
θύνονται: η καθολική και η επικεντρωµένη πρόληψη.

Η καθολική πρόληψη αναφέρεται σε στρατηγικές που απευθύνονται στο σύ-
νολο του σχολικού πληθυσµού ή της κοινότητας, µε στόχο την πρόληψη µιας
νόσου. 

Η επικεντρωµένη πρόληψη αναφέρεται σε στρατηγικές που στοχεύουν σε
συγκεκριµένες οµάδες πληθυσµού, οι οποίες χαρακτηρίζονται από µεγάλη ευα-
λωτότητα συγκριτικά µε άλλες. Αυτό το είδος πρόληψης στοχεύει σε ολόκληρη
την οµάδα ανεξάρτητα από τον προσωπικό βαθµό κινδύνου του κάθε µέλους
της. Σκοπός της επικεντρωµένης πρόληψης είναι η αποτροπή της νόσου µε την
ενίσχυση προστατευτικών παραγόντων, όπως η ταυτότητα, η αυτοεκτίµηση, η
δυνατότητα επίλυσης προβληµάτων, αξιολόγησης του κινδύνου, διαχείρισης κρί-
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σεων, καθώς και µε τη βοήθεια που παρέχεται σε άτοµα για να αντιµετωπίσουν
µε επιτυχία τους παράγοντες κινδύνου.

Νέοι κλάδοι της Κοινωνιολογίας της Υγείας3 κάνουν την εµφάνισή τους, προ-
κειµένου να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις και ανάγκες της Νέας ∆ηµόσιας
Υγείας, όπως η εφαρµοσµένη στην προαγωγή υγείας κοινωνιολογία (sociology as
applied to health promotion) και η κοινωνιολογία της προαγωγής υγείας (socio-
logy of health promotion). Η διαφορά ανάµεσα στους δύο αυτούς εξειδικευµένους
επιστηµονικούς χώρους είναι ότι ο πρώτος επιχειρεί να αναπτύξει τεχνικές και
πρακτικές της προαγωγής υγείας, ενώ ο δεύτερος αφορά στην κριτική ανάλυση
των βασικών υποθέσεων και επιδιώξεων της προαγωγής υγείας καθαυτής. Ο Th-
orogood4 (1992) αναφέρει τρεις τρόπους συµβολής της κοινωνιολογίας στην πρό-
ληψη και την προαγωγή υγείας, ειδικότερα: α) Οι κοινωνιολογικές αναλύσεις της
εξουσίας και των σχέσεων µεταξύ κοινωνικής δοµής και δράσης είναι σηµαντικές,
όταν σκοπός της προαγωγής υγείας είναι να εντοπίσει τους διάφορους περιορι-
σµούς, αλλά και να αναγνωρίσει τη δυνατότητα κοινωνικών µεταβολών. β) Η κα-
τανόηση της κοινωνικής διαστρωµάτωσης κατά την υλοποίηση παρεµβάσεων
αγωγής υγείας, όπως το κοινωνικο-πολιτιστικό πλαίσιο στο οποίο ζουν οι άνθρω-
ποι, η φυλή ως κύρια έκφραση δοµικής ανισότητας κ.ά. γ) Οι µελέτες για τις πε-
ποιθήσεις του πληθυσµού σχετικά µε την υγεία και την ασθένεια. Οι έρευνες αυτές
είναι πολυσύνθετες, εξετάζοντας διάφορες πτυχές που σχετίζονται µε τις κοινωνι-
κές αναπαραστάσεις, τις αντιλήψεις, τις στάσεις και τις συµπεριφορές, τα πορί-
σµατα των οποίων είναι ιδιαίτερα σηµαντικά για τον σχεδιασµό προγραµµάτων
αγωγής υγείας.

Σύµφωνα µε την Nettleton (2002), µια κριτική στάση απέναντι στο έργο της προ-
αγωγής/αγωγής υγείας θα αφορούσε τα παρακάτω ζητήµατα:

Την αποτυχία συµβιβασµού της διαµάχης µεταξύ του ατόµου και της δοµής,
καθώς αναφέρεται στις δοµικές αλλαγές που είναι απαραίτητες να γίνουν προ-
κειµένου τα άτοµα να αλλάξουν τρόπο ζωής.

Τον εντοπισµό των υφιστάµενων ιδεολογιών που σχετίζονται µε την ιατρική επι-
στήµη και τον ορθολογισµό, καθώς η προαγωγή υγείας θεωρεί ότι αν εκλείψουν
οι κοινωνικο-δοµικοί περιορισµοί από την ανθρώπινη ζωή, οι άνθρωποι θα µπο-
ρούν να κάνουν ορθολογικές επιλογές υγείας, οι οποίες, ωστόσο, αποτελούν
τις επιταγές της ιατρικής επιστήµης.

Την προώθηση σεξιστικών, οµοφοβικών και ρατσιστικών ιδεολογιών. Για πα-
ράδειγµα, ενώ η πρόληψη προσεγγίζεται από µια καθολική σκοπιά, ως προσω-
πική υπόθεση του καθενός, κατά καιρούς οι συµβουλές που δίνονται
απευθύνονται στους πολλαπλούς ρόλους των γυναικών (ως συζύγων, µητέ-
ρων…), καθιστώντας τις γυναίκες υπεύθυνες όχι µόνο για τη δική τους υγεία,
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αλλά και την υγεία των άλλων (µελών της οικογένειας), συµβάλλοντας έτσι αρ-
νητικά στην προοπτική ισότητας των δύο φύλων σε όλες τις δραστηριότητες τόσο
της ιδιωτικής όσο και της κοινωνικής σφαίρας. Παρόµοια παραδείγµατα έχουµε
να επιδείξουµε και αναφορικά µε τις κοινωνικές οµάδες των οµοφυλόφιλων,
των µεταναστών κ.ά.

Την πλάνη της ενδυνάµωσης. ∆ηλαδή, η κατάσταση της υγείας σχετίζεται µε την
οικονοµικο-κοινωνική θέση του ατόµου και ενώ η προαγωγή υγείας έχει προ-
σανατολιστεί στην υποστήριξη των ευπαθών κοινωνικά οµάδων, οι οµάδες
αυτές δε βλέπουµε να τροποποιούν τη συµπεριφορά τους, υιοθετώντας πιο υγι-
είς τρόπους ζωής.

Το εύρος στο οποίο οι πρακτικές της προαγωγής υγείας και της Νέας ∆ηµόσιας
Υγείας αναδεικνύονται σε ένα είδος νέου κοινωνικού ελέγχου. Οι συµβου-
λευόµενοι στο πλαίσιο της νέας προαγωγής υγείας, σε αντίθεση µε την κλασική
και συµβατική προληπτική ιατρική, δεν λαµβάνουν απλώς µια πληροφορία,
αλλά παρακινούνται στο να υιοθετήσουν ένα συγκεκριµένο «υγιές» µοντέλο
ζωής, προβαίνοντας σε µια συνεχή εσωτερική αξιολόγηση της κατάστασης της
υγείας. Στόχος δεν είναι η αποτροπή ασθενειών αλλά η απόκτηση ευεξίας σε
όλα τα επίπεδα (Καδδά και συνεργάτες, 2005).

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να τονίσουµε ότι τα αποτελέσµατα της πρόληψης δεν
είναι άµεσα ορατά, όπως αυτά της θεραπείας, αλλά πιθανά και αναµενόµενα.
Με την πρόληψη δεν επιτυγχάνεται η ανακούφιση από τα συµπτώµατα ή η επα-
ναφορά της οργανικής αρµονίας, αλλά στόχος είναι η διατήρηση της φυσικής
ισορροπίας για µεγάλο χρονικό διάστηµα. Όταν η συµπεριφορά υγείας δεν ενι-
σχύεται από το περιβάλλον, δεδοµένων των κινδύνων της καθηµερινής ζωής,
είναι δύσκολο να διατηρηθεί. Επίσης, θα πρέπει να υπενθυµίσουµε και το
πνεύµα του βιο-ιατρικού µοντέλου, το οποίο εξακολουθεί να χαρακτηρίζει τα
σύγχρονα συστήµατα υγείας πολλών χωρών, που δίνει βάρος στη θεραπεία και
την αποκατάσταση. Η θεραπευτική πρακτική αφορά περισσότερο την ατοµική
υγεία (ατοµικό επίπεδο), σε αντίθεση µε την πρόληψη που απευθύνεται στον
γενικό πληθυσµό και σε ευάλωτες κοινωνικές οµάδες, ανάλογα µε το επιδηµιο-
λογικό προφίλ της εκάστοτε νόσου (συλλογικό επίπεδο).

4. Η Αγωγή Υγείας στο πλαίσιο της Ενωµένης Ευρώπης

Σύµφωνα µε το Ψήφισµα της 23ης Νοεµβρίου 1988 του Συµβουλίου της Ευρωπαϊ-
κής Ένωσης (Ε.Ε.) και των Υπουργών Εκπαίδευσης σχετικά µε την εισαγωγή της
αγωγής υγείας στη σχολική εκπαίδευση5: Η αγωγή υγείας είναι µια απλή διαδικα-
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σία που χρησιµοποιεί προγραµµατισµένες ευκαιρίες µάθησης, προκειµένου να
δώσει τη δυνατότητα στα άτοµα να λαµβάνουν και να εκτελούν αποφάσεις, βασι-
σµένες σε επαρκή πληροφόρηση, σχετικά µε ζητήµατα που αφορούν την υγεία.

Πρόκειται, λοιπόν, για µια εκπαιδευτική διεργασία, όπου στα σχολεία:

Ενθαρρύνονται µορφές διδασκαλίας, µάθησης, ανθρώπινων σχέσεων, διατρο-
φής κ.τ.λ. που προάγουν την υγεία.

Το σύνολο των διδασκοµένων µαθηµάτων συµβάλλει στην απόκτηση συνηθειών
και γνώσεων που προάγουν την υγεία.

Η αγωγή υγείας αποτελεί ειδικό µέρος του αναλυτικού προγράµµατος.

Τα κράτη µέλη καλούνται να εξασφαλίσουν ότι η αγωγή υγείας λαµβάνεται
υπόψη και ευνοείται στα σχολεία και για τον σκοπό αυτό, κυρίως, θέτουν στη
διάθεση των ενδιαφεροµένων διδακτικό υλικό, εξασφαλίζουν την κατάρτιση των
διδασκόντων σε ιδιαίτερα συναφείς τοµείς κ.τ.λ.

Στα συµπεράσµατα του Συµβουλίου και των Υπουργών Υγείας της 13ης Νοεµ-
βρίου 1992 για την αγωγή υγείας αναφέρεται ότι το σχολείο είναι ένας χώρος ζω-
τικής σηµασίας όπου οι νέοι µπορούν να αποκτήσουν συνήθειες υγιεινού τρόπου
ζωής…6.

Επίσης, το 1993 µε τη Συνθήκη του Μάαστριχτ (άρθρο 129) η Ε.Ε. έθεσε τα θε-
µέλια για την ανάπτυξη της ∆ηµόσιας Υγείας, θέτοντας ως στόχους την πρόληψη
της αρρώστιας, την καταπολέµηση της νοσηρότητας και την προαγωγή της υγείας.

Το 1999, η Συνθήκη του Άµστερνταµ µε το άρθρο 153, το οποίο αντικατέστησε
το άρθρο 129, έθεσε την προστασία της υγείας στο επίκεντρο κάθε ασκούµενης
ευρωπαϊκής πολιτικής. Το γεγονός αυτό είναι ιδιαίτερης σηµασίας, καθώς για
πρώτη φορά η Ε.Ε. δεσµεύτηκε να λαµβάνει υπόψη την υγεία σε κρίσιµους τοµείς,
όπως µεταξύ άλλων και αυτόν της εκπαίδευσης.

Το Συµβούλιο της Ε.Ε. καλεί τα κράτη-µέλη να εξετάσουν την ενσωµάτωση
προγραµµάτων προαγωγής της υγείας σε όλα τα σχολεία και την προώθηση της
ανάπτυξης τέτοιων προγραµµάτων και, ενδεχοµένως, την αναπροσαρµογή των
σχετικών κρατικών πόρων και οργανωτικών δοµών, ώστε να επιτευχθεί πλή-
ρως ο παραπάνω στόχος. Η αγωγή υγείας για να είναι αποτελεσµατική θα πρέ-
πει να εντάσσεται στο αναλυτικό πρόγραµµα από το δηµοτικό, όπου τα παιδιά
αρχίζουν να δηµιουργούν την προσωπική τους εικόνα, αλλά και να παίρνουν
αποφάσεις. Η απόκτηση των προσωπικών χαρακτηριστικών που οδηγούν στην
αυτοεκτίµηση και αυτοκυριαρχία είναι µια αναπτυξιακή λειτουργία που αρχί-
ζει από την πρώτη παιδική ηλικία και συνεχίζεται σε όλη την ενήλικη ζωή
(Ward, 1998)7. Πολλά από τα νοσήµατα του σύγχρονου πολιτισµού αποτελούν
το αποτέλεσµα αλληλένδετων παραγόντων. Οι συνιστώσες πρακτικών, καθώς
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και οι παράµετροι συµπεριφορών που σχετίζονται αιτιολογικά µε την υγεία,
διαµορφώνονται σε νεαρή ηλικία. Ερευνητικά είναι τεκµηριωµένο ότι µια νο-
σογόνος συνήθεια µπορεί να ανακληθεί δυσκολότερα στους ενήλικες απ’ ό,τι
στα παιδιά.

Η προαγωγή υγείας πρέπει να αποτελεί βασική επιδίωξη κάθε εθνικής πολιτι-
κής για την υγεία. Στόχος πρέπει να είναι η βοήθεια των ατόµων, κυρίως των παι-
διών και των εφήβων, στη δηµιουργία ταυτότητας, την απόκτηση αυτονοµίας, την
ανάπτυξη δεξιοτήτων, τη διευκόλυνση της διαπροσωπικής επικοινωνίας και την
κοινωνική προσαρµογή (Parquet, 1998). Η προαγωγή υγείας θα πρέπει να συµπε-
ριλαµβάνει στους στόχους της την εξάλειψη ή µείωση των παραγόντων τρωτότητας
των παιδιών και των εφήβων, όπως η σχολική αποτυχία, η βία και η κοινωνική πε-
ριθωριοποίηση. 

Τρεις τύποι προγραµµάτων προαγωγής υγείας µπορούν να σχεδιαστούν (Par-
quet, 1998): α) Μείωση ή εξάλειψη των παραγόντων τρωτότητας. β) Ενδυνάµωση
παραγόντων προστασίας και ενθάρρυνση της αποτελεσµατικότητάς τους. γ) Ανά-
πτυξη της αλληλεπίδρασης µεταξύ παραγόντων προστασίας και παραγόντων τρω-
τότητας.

Τα περισσότερα κράτη-µέλη της Ε.Ε. έχουν αναπτύξει προγράµµατα εκπαί-
δευσης του µαθητικού πληθυσµού σε θέµατα υγείας. Τα προγράµµατα αυτά επι-
κεντρώνονται στην παροχή πληροφοριών σχετικά µε τους τρόπους µετάδοσης
και προφύλαξης µιας νόσου και σε κάποιες περιπτώσεις στοχεύουν στην ανά-
πτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων αναφορικά µε τη λήψη αποφάσεων και τη δια-
χείριση του κινδύνου. Τα γενικά προγράµµατα έχουν µικρή επιρροή σε ευπαθείς
κοινωνικές οµάδες που διατρέχουν υψηλό κίνδυνο προσβολής από µια νόσο.
Προκειµένου να προστατευτούν οι ευάλωτες οµάδες νέων, χρειάζεται να εφαρ-
µόζονται ειδικά σχεδιασµένα προγράµµατα παρέµβασης, λαµβάνοντας υπόψη
τις ιδιαιτερότητες και τις ανάγκες της συγκεκριµένης οµάδας. Οι επιλεκτικές
παρεµβάσεις απευθύνονται στον καθένα που ανήκει σε µια ευπαθή οµάδα –ανε-
ξάρτητα από τον προσωπικό βαθµό τρωτότητας (vulnerability)– και αποσκοπούν
στην ενδυνάµωση (empowerment) του ατόµου µέσω της καλλιέργειας θετικής
αυτο-εικόνας, της ενίσχυσης της αυτο-εκτίµησης, καθώς και της ανάπτυξης δε-
ξιοτήτων επίλυσης συγκρούσεων, µε σκοπό την οµαλή κοινωνική ένταξη. Πολ-
λές χώρες αποφεύγουν να υλοποιήσουν στοχευόµενες παρεµβάσεις σε ειδικές
οµάδες, φοβούµενες φαινόµενα στιγµατισµού και διάκρισης εις βάρος των οµά-
δων αυτών. Όµως, τα αποτελέσµατα ερευνών δείχνουν ότι οι στρατηγικές επι-
κεντρωµένης πρόληψης παρουσιάζονται αποτελεσµατικές, χωρίς να συµβάλουν
αναγκαστικά στον στιγµατισµό αυτών των οµάδων πληθυσµού. Η επιτυχία ενός
στοχοθετηµένου προγράµµατος στηρίζεται στην καλή επικοινωνία µεταξύ των
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υπηρεσιών και των φορέων και στην ένταξη των ειδικών στόχων πρόληψης στη
γενικότερη κοινωνική πολιτική.

Η αξιολόγηση των προγραµµάτων είναι ιδιαίτερα σηµαντική, καθώς στόχος
είναι η διερεύνηση του βαθµού επιτυχίας της παρέµβασης. Το γεγονός ότι στην
επικεντρωµένη πρόληψη οι πληθυσµοί-στόχοι είναι σαφώς καθορισµένοι, η εν-
σωµάτωση της κριτικής αξιολόγησης στον σχεδιασµό των προγραµµάτων είναι
πιο απλή απ’ ό,τι στα προγράµµατα καθολικής πρόληψης, όπου τα οφέλη είναι δυ-
σκολότερο να αποτιµηθούν. Σε ορισµένα κράτη η αξιολόγηση των κοινωνικών
παρεµβάσεων αποτελεί προϋπόθεση για κρατική χρηµατοδότηση. Ωστόσο, η κρι-
τική αξιολόγηση στη χώρα µας δεν είναι παγιωµένη πρακτική και τις περισσότε-
ρες φορές η παρέµβαση σταµατάει στη φάση της υλοποίησης.

5. Αγωγή Υγείας στο Σχολείο

Το εκπαιδευτικό σύστηµα βρίσκεται σε στενή συνάφεια µε την αγωγή υγείας,
καθώς κατά τη σχολική ηλικία: α) διαµορφώνεται η προσωπικότητα του ατόµου, η
οποία συνδέεται άµεσα µε την υιοθέτηση ενός υγιεινού τρόπου ζωής, β) διαµορ-
φώνονται οι συνήθειες που επηρεάζουν την υγεία, γ) εγκαθίσταται η µέθοδος µά-
θησης.

Ο Ευρωπαϊκός Καταστατικός Χάρτης για την Εκπαίδευση των Εκπαιδευτικών
σε θέµατα Αγωγής Υγείας, που συντάχτηκε κατά τη διάρκεια των εργασιών του
1ου Ευρωπαϊκού Συνεδρίου για την Αγωγή Υγείας στο ∆ουβλίνο το 1990, τονίζει τον
σηµαντικό ρόλο που καλούνται να διαδραµατίσουν οι εκπαιδευτικοί στον σχολικό
χώρο για την Προαγωγή της Υγείας στην παιδική και εφηβική ηλικία.

Κάποιοι από τους λόγους που καθιστούν αναγκαία την ένταξη της αγωγής
υγείας στη σχολική κοινότητα είναι ότι:

Τα τελευταία περίπου 50 χρόνια τα πρότυπα υγείας και οι µορφές ασθενειών
έχουν αλλάξει στην Ευρώπη. Από τις µεταδοτικές ασθένειες περάσαµε στις χρό-
νιες και εκφυλιστικές, οι οποίες οφείλονται σηµαντικά στις περιβαλλοντικές
συνθήκες και τον τρόπο ζωής.

Η υγεία δεν είναι θέµα τύχης αλλά αποτέλεσµα επιλογών, αποφάσεων και γνώ-
σεων.

Το σχολείο, ως φορέας κοινωνικοποίησης, συντελεί αποφασιστικά στην προ-
σωπική και κοινωνική εξέλιξη του ατόµου, µε την απόκτηση γνώσεων και δε-
ξιοτήτων που σχετίζονται µε την ανάπτυξη υγιεινών συνθηκών διαβίωσης και
την υιοθέτηση υγιών τρόπων ζωής.

Η αγωγή υγείας επικαιροποιεί το αναλυτικό πρόγραµµα και συνδέει τη θεωρία
µε την πράξη, τη γνώση µε την εµπειρία.
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Οι εκπαιδευτικοί, αναγνωρίζοντας τη σηµαντικότητα της συµβολής τους στην Προ-
αγωγή της Υγείας, θα πρέπει να είναι εφοδιασµένοι µε εξειδικευµένες γνώσεις
και κατάλληλες δεξιότητες, προκειµένου να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του
πολυσύνθετου ρόλου. Θα πρέπει να είναι σε θέση:

Να συνεργάζονται αποτελεσµατικά µε όλους τους εµπλεκόµενους (προσωπικό
του σχολείου, µαθητές, γονείς, κοινότητα).

Να αναγνωρίζουν τα πρωταρχικής σηµασίας ζητήµατα υγείας, συµπεριλαµβά-
νοντάς τα στο πρόγραµµα αγωγής υγείας.

Να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των µαθητών, λαµβάνοντας υπόψη τους τις
γνώσεις, στάσεις, πεποιθήσεις και πρακτικές των µαθητών αναφορικά µε θέ-
µατα-κλειδιά που αφορούν στην υγεία.

Να οδηγούν στην υιοθέτηση ορθών στάσεων και κατάλληλων δεξιοτήτων ανα-
φορικά µε αυτά τα θέµατα υγείας.

Να συµβάλουν στη συγκρότηση ενός ολιστικού σχολείου µε την εφαρµογή ενός
σπειροειδούς προγράµµατος µαθηµάτων στο πλαίσιο της αγωγής υγείας.

Να ανακαλύπτουν τρόπους ενσωµάτωσης θεµάτων αγωγής υγείας στα παρα-
δοσιακά µαθήµατα, σχηµατίζοντας γέφυρα µεταξύ της σχολικής γνώσης και της
ζωής των µαθητών.

Να χρησιµοποιούν µεθόδους εκπαίδευσης που ενεργοποιούν τον µαθητή και
τον εµπλέκουν ενεργά στις εκπαιδευτικές δραστηριότητες της αγωγής υγείας.

Να αναγνωρίζουν τη σηµαντικότητα της αξιολόγησης για την επιτυχή εφαρµογή
ενός προγράµµατος αγωγής υγείας στο σχολικό περιβάλλον.

6. Σχεδιασµός Αναπτυξιακού Προγράµµατος Αγωγής Υγείας στο Σχολείο

Σκοπός ενός σχολείου που προάγει την υγεία είναι η άµεση και ενεργή συµµετοχή
των µελών του, που θα αντιλαµβάνονται τη σηµασία της προσφοράς τους στην επί-
τευξη των στόχων. Για την οµαλή οργάνωση και τον συντονισµό των ατόµων και
των ενεργειών είναι απαραίτητο ένα σχέδιο δράσης. Στη συνέχεια παρατίθενται τα
βασικά βήµατα που πρέπει να ακολουθηθούν για την υλοποίηση ενός προγράµ-
µατος αγωγής υγείας στο σχολείο βάσει του φυλλαδίου των Ευρωπαϊκών Κοινο-
τήτων µε τίτλο «Healthy School»:

Βήµα 1: Πρώτη επαφή και επικοινωνία µε τα άτοµα που δείχνουν ενδιαφέρον.

Βήµα 2: ∆ιατύπωση επίσηµων αποφάσεων από το προσωπικό του σχολείου σχε-
τικά µε τους στόχους ενός προγράµµατος αγωγής υγείας.

Αγωγή και προαγωγή υγείας στο σχολικό περιβάλλον: Βασικές αρχές και µεθοδολογία

57

06PAPATHANASIOU:Layout 1  6/22/09  2:40 PM  Page 57



Βήµα 3: Συντονισµός των προσπαθειών όπως µε τη δηµιουργία µιας επιτροπής
ή τον ορισµό κάποιου συντονιστή για την επίβλεψη του σχεδίου.

Βήµα 4: Χαρτογράφηση της υπάρχουσας κατάστασης µε την καταγραφή και την
αξιολόγηση τυχόν προηγούµενων δραστηριοτήτων αγωγής υγείας.

Βήµα 5: Καθορισµός προτεραιοτήτων. Επιλογή ενός θέµατος ή ιεράρχηση θε-
µατικών ενοτήτων µε κριτήριο τις ανάγκες της συγκεκριµένης σχολι-
κής κοινότητας και τον βαθµό επιτακτικότητας.

Βήµα 6: ∆ιαµόρφωση ρεαλιστικών σχεδίων για κάθε προτεραιότητα.

Βήµα 7: Έλεγχος επιµέρους σχεδίων µε συστηµατική παρακολούθηση όλων των
σταδίων υλοποίησης της δράσης.

Βήµα 8: Αξιολόγηση σχεδίου, καταγράφοντας τα θετικά και τα αρνητικά στοι-
χεία της δράσης.

Βήµα 9: Ένταξη δραστηριοτήτων στο πρόγραµµα του σχολείου. Συνέχιση της
εφαρµογής των πετυχηµένων δράσεων που αποτελούν «καλές πρακτι-
κές» (good practices) στο σχολείο σε καθηµερινή βάση.

Βήµα 10: Επανάληψη της κυκλικής στρατηγικής. Εκτίµηση των αποτελεσµάτων
µε βάση τους αρχικούς στόχους. Συνέχιση των δράσεων µε πιθανές αλ-
λαγές.

7. Μέθοδοι και τεχνικές εκπαίδευσης

Συµπληρωµατικά των παραδοσιακών µεθόδων διδασκαλίας, στο πλαίσιο της αγω-
γής υγείας, ως διαδραστικού µαθησιακού πεδίου, είναι απαραίτητη η χρήση και
άλλων µεθόδων, που βασίζονται σε σύγχρονα µοντέλα παιδαγωγικής και επικοι-
νωνίας. Στις δραστηριότητες αγωγής υγείας, ο εκπαιδευτικός µπορεί να δουλέψει
µε το σύνολο της τάξης ή σε µικρές οµάδες µαθητών.

∆ιάφορες τεχνικές έκφρασης και επικοινωνίας µπορούν να χρησιµοποιηθούν
όπως νοητικός καταιγισµός (brain storming), παιχνίδι ρόλων (role-play), φωτολε-
κτικό (photolangage), τεχνικές της εικαστικής θεραπείας (art therapy), καθοδη-
γούµενο όνειρο, οµάδες εργασίας, µέθοδος project, εκπαιδευτικές επισκέψεις,
πολυµέσα (νέες τεχνολογίες) κ.ά.

Ως προς το παιδαγωγικό υλικό, ο εκπαιδευτικός πρέπει: α) να γνωρίζει τον
τρόπο πρόσβασης στις πηγές, β) να έχει εµπειρία στη χρήση συγκεκριµένων υλικών
µέσω επιµορφωτικών προγραµµάτων, γ) να έχει στη διάθεσή του έτοιµα παιδα-
γωγικά υλικά από το Υπουργείο Παιδείας ανάλογα µε τη θεµατική, δ) να ενθαρ-
ρύνεται στον σχεδιασµό και την ανάπτυξη δικού του υλικού.
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8. Συµπεράσµατα-Προτάσεις

Το σχολείο αποτελεί ιδανικό χώρο για την προαγωγή της υγείας, καθώς η προ-
σχολική και σχολική ηλικία είναι ιδανική για την υιοθέτηση υγιεινών προτύπων
και συµπεριφορών. Όσο για τη Μέση Εκπαίδευση, η εφηβεία αποτελεί µια ανα-
πτυξιακή περίοδο, που χαρακτηρίζεται από συγκρούσεις, συναισθηµατική αστά-
θεια, ψυχολογικές και σωµατικές αλλαγές (Παρασκευόπουλος, 1986) και η οποία
ελλοχεύει διάφορους κινδύνους αναφορικά µε την υγεία (πειραµατική χρήση ψυ-
χοδραστικών ουσιών8, µη ασφαλής σεξουαλική συµπεριφορά κ.ά.).

Μια πολιτική υγεία που συνδέει την υγεία µε τη σχολική εκπαίδευση έχει µα-
κροπρόθεσµα οφέλη για την υγεία του πληθυσµού και την κοινωνικο-οικονοµική
ανάπτυξη της χώρας. Χρειάζεται, λοιπόν, ενσωµάτωση της αγωγής υγείας στο ανα-
λυτικό πρόγραµµα του σχολείου και εξειδικευµένη εκπαίδευση των εκπαιδευτι-
κών στη διάρκεια των προπτυχιακών τους σπουδών, καθώς αυτοί αποτελούν το
δυναµικό στο οποίο στηρίζεται το όλο εγχείρηµα.

Κάθε δράση αγωγής υγείας πρέπει να αποσκοπεί στην ανάπτυξη εκείνων των
παραγόντων που συµβάλλουν στην προσωπική και κοινωνική ευηµερία και δίνουν
νόηµα στη ζωή των ανθρώπων. Για να προστατέψει κάποιος τον εαυτό του θα πρέ-
πει πρώτα να τον αγαπήσει. Συνεπώς, κύριο µέληµα της αγωγής υγείας, αλλά και
γενικότερα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, πρέπει να αποτελεί η ενδυνάµωση του
ατόµου, η προσωπική του ανάπτυξη και η κοινωνική του ενσωµάτωση. Κάτι τέτοιο
µπορεί να πραγµατοποιηθεί µόνο σε ένα σχολείο που αποτελεί περιβάλλον συνο-
χής, αποδοχής και αλληλεγγύης. Αυτό το σχολείο είναι ένα σχολείο που προάγει
την υγεία ως «κατάσταση πλήρους φυσικής, ψυχικής και κοινωνικής ευεξίας».

Σηµειώσεις 

1. Η Ψυχολογία της Υγείας, σύµφωνα µε τον Αµερικανό ψυχολόγο Joseph Ma-
tarazzo, είναι το σύνολο των εξειδικευµένων εκπαιδευτικών, επιστηµονικών
και επαγγελµατικών συνεισφορών της ψυχολογίας στην προαγωγή της υγείας,
την πρόληψη και θεραπεία ασθενειών, καθώς και στη µελέτη παραγόντων
που επηρεάζουν την ατοµική και δηµόσια υγεία.

2. Η Συµπεριφοριστική Ιατρική είναι ένα πεδίο έρευνας που ασχολείται µε την
ανάπτυξη και ενσωµάτωση σηµαντικών γνώσεων και τεχνικών σχετικών µε
την προβληµατική γύρω από την υγεία και την ασθένεια, από τις επιστήµες
της συµπεριφοράς και της βιοϊατρικής και µε την εφαρµογή αυτών των γνώ-
σεων και των τεχνικών, µε προοπτική την πρόληψη, διάγνωση, θεραπεία και
αποκατάσταση (Schwartz & Weiss, 1978, σ. 7).
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3. Η Κοινωνιολογία της Υγείας αποτελεί επιστηµονικό κλάδο της Κοινωνιολο-
γίας που εξετάζει τους κοινωνικο-πολιτιστικούς καθορισµούς της υγείας, της
ασθένειας και της ιατρικής επιστήµης. Πεδία γνωστικού αντικειµένου και το-
µείς εξειδίκευσης της κοινωνιολογίας της υγείας είναι: η κοινωνιολογία της
ασθένειας, η κοινωνιολογία της ιατρικής, η κοινωνιολογία των υπηρεσιών
υγείας, η κοινωνιολογία της θεραπευτικής σχέσης, η κοινωνιολογία της ποι-
ότητας ζωής, η κοινωνιολογία της βιο-ηθικής και δεοντολογίας, η κοινωνιο-
λογία της αγωγής υγείας κ.ά.

4. Καταχώρηση στο: Καδδά Α. Κ., Μάινα Α ., & Αγραφιώτης ∆., Ο ρόλος του
κοινωνιολόγου στο σχεδιασµό και στην υλοποίηση προγραµµάτων αγωγής
υγείας, Ελληνικά Αρχεία AIDS 2005, 13 (1), 14-30.

5. Επίσηµη Εφηµερίδα C 3 της 05.01.1989.
6. Επίσηµη Εφηµερίδα C 326 της 11.12.1992 και C 336 της 19.12.1992.
7. Καταχώρηση στο: Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων, Αγωγή

Υγείας, Ψυχική Υγεία-∆ιαπροσωπικές Σχέσεις 11-14 ετών, Αθήνα 2000.
8. Ως «ψυχοδραστικές» χαρακτηρίζουµε τις ουσίες εκείνες (φυσικές ή συνθετι-

κές), η χρήση των οποίων έχει επίδραση στον εγκέφαλο του ανθρώπου και
επηρεάζει την ψυχολογική/συναισθηµατική και γνωστική/διανοητική του κα-
τάσταση, η οποία αποτυπώνεται στην κοινωνική του συµπεριφορά.
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Προτάσεις για την αξιοποίηση των «πηγών»* στη
διδασκαλία της Μυθολογίας-Ιστορίας

Στρατής Μαϊστρέλλης, Ιωνίδειος Σχολή Πειραιά

Περίληψη

Η παρούσα εργασία, µε αφορµή τον προβληµατισµό για την αξιοποίηση των πηγών
στη διδασκαλία της Ιστορίας, προτείνει µια διδακτική αντιµετώπιση του µαθήµατος,
η οποία θα αποµακρύνεται από τη στείρα αποµνηµόνευση πληροφοριών και θα βα-
σίζεται σε µια διερευνητική προσέγγιση µε τη χρήση των παραθεµάτων και των ει-
κόνων του σχολικού βιβλίου, προσαρµοσµένη στην ηλικία των µαθητών. Ο τρόπος
αυτός στοχεύει στο να κεντρίσει το ενδιαφέρον των µαθητών και να προαγάγει την
κριτική τους σκέψη. Η προσέγγιση αυτή εφαρµόζεται σε δύο διδακτικές προτάσεις.
Η πρώτη διδακτική πρόταση αφορά µία ενότητα της Μυθολογίας, ενώ η δεύτερη µία
ενότητα της Προϊστορίας. Παρουσιάζονται αναλυτικά οι στόχοι του µαθήµατος, η
πορεία της διδασκαλίας µε συγκεκριµένες δραστηριότητες του διδάσκοντος και των
µαθητών, τρόποι αξιοποίησης του Βιβλίου του Μαθητή και του Τετραδίου Εργα-
σιών, καθώς και προτάσεις για την αξιολόγηση της διδασκαλίας.

Εισαγωγή

Οι συγγραφείς του νέου διδακτικού βιβλίου Ιστορίας Γ' ∆ηµοτικού (Μαϊστρέλλης,
Καλύβη και Μιχαήλ, 2006) προσπάθησαν να διευκολύνουν τον δάσκαλο και να

Ο κ. Στρατής Μαϊστρέλλης είναι δρ Φιλόλογος της Ιωνιδείου Σχολής Πειραιά και ένας από τους συγ-
γραφείς της Ιστορίας της Γ’ ∆ηµοτικού. 
* Ο όρος  «πηγές» αναφέρεται στο σύνολο των παραθεµάτων και εικόνων που περιλαµβάνονται στα
σχολικά βιβλία και δεν ανταποκρίνεται απόλυτα στον όρο «ιστορική πηγή» µε την κυριολεκτική του
σηµασία.

07MAISTRELLHS:Layout 1  6/22/09  2:46 PM  Page 62



βοηθήσουν τον µαθητή σε µια νέα προσέγγιση του µαθήµατος, η οποία αποµα-
κρύνεται από τη στείρα αποµνηµόνευση πληροφοριών και θα βασίζεται σε µια διε-
ρευνητική προσέγγιση µε τη χρήση των πηγών, στη διαθεµατική αντιµετώπιση
(Κυρκίνη, 2003) και στην ανάπτυξη ιστορικών δεξιοτήτων (Ρεπούση, 2004). Ο τρό-
πος αυτός στοχεύει στο να κεντρίσει το ενδιαφέρον των µαθητών και να προαγά-
γει την κριτική τους σκέψη. Έτσι, κάθε µάθηµα συνοδεύεται από πηγές ή
παραθέµατα που διαµορφώθηκαν µε βάση µια ιστορική πηγή και από πλούσιο ει-
κονογραφικό υλικό, που υποστηρίζει τα κείµενα.

Οι εικόνες και τα παραθέµατα αντιµετωπίζονται ως ιστορικές  πηγές, γι’ αυτό
και συνδέονται µε δραστηριότητες, που διατυπώνονται είτε στο Βιβλίο του Μα-
θητή, είτε στο Τετράδιο Εργασιών. Έτσι, δίνεται η δυνατότητα στα παιδιά να µυη-
θούν σε ένα βαθµό στην αξιοποίηση των ιστορικών πηγών και να αρχίσουν να
συνειδητοποιούν την αξία που έχουν αυτές για την άντληση ιστορικών πληροφο-
ριών, την εξαγωγή ιστορικών συµπερασµάτων και γενικά την κατανόηση του πα-
ρελθόντος (Σκούρος, 1991· Αβδελά, 1998). Γι’ αυτό είναι ανάγκη οι µαθητές να
ασκούνται, µε κατάλληλες διδακτικές ενέργειες και δραστηριότητες, στο να θέ-
τουν τα δικά τους ερωτήµατα σε µία πηγή και να αντλούν πληροφορίες απ’ αυτήν.
Η επεξεργασία των πηγών αναπτύσσει την κριτική ικανότητα των µαθητών και
προάγει τη συνεργατική µάθηση, στόχος που δεν επιτυγχάνεται µε µόνη την αφη-
γηµατική µέθοδο. Ο εκπαιδευτικός, ανάλογα µε τις συνθήκες της τάξης του και τον
διαθέσιµο χρόνο, επιλέγει από τις πηγές και τις δραστηριότητες που προτείνονται,
τις τροποποιεί ή προσθέτει και δικές του.

Ακολουθούν δύο διδακτικές προτάσεις, οι οποίες στηρίζονται στην αξιοποίηση
των παραθεµάτων και των εικόνων (Βώρος, 1993· Βρεττός, 1994). Η πρώτη διδα-
κτική πρόταση αφορά µία ενότητα της Μυθολογίας, ενώ η δεύτερη µία ενότητα της
Προϊστορίας.

Α. Μυθολογία

Ενότητα 5: Ο Τρωικός πόλεµος

Μάθηµα 1: Το µήλο της Έριδας  

Στόχοι

- Να προϊδεαστούν για τη µυθολογική αιτία του Τρωικού πολέµου και να κα-
τανοήσουν τη σχέση που τον συνδέει µε την κρίση του Πάρη και την αρπαγή
της ωραίας Ελένης.

- Να αντιληφθούν την εικόνα που είχαν οι αρχαίοι για τους θεούς τους (αν-
θρωποµορφισµός). 
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- Να κατανοήσουν την έννοια έριδα, να τη συσχετίσουν µε συνώνυµες και
αντίθετες έννοιες.

- Να ασκηθούν στην προσέγγιση καταστάσεων και προσώπων µε ενσυναί-
σθηση.

∆ιδακτικές προτάσεις

Για το Α’ Μέρος, που είναι αφιερωµένο στην Ελληνική Μυθολογία, στις περισσό-
τερες περιπτώσεις ενδείκνυται η χρήση της αφηγηµατικής και περιγραφικής µορ-
φής διδασκαλίας, για να έρθουν τα παιδιά σε µια πρώτη επαφή µε τους αρχαίους
µύθους. Η αφήγηση πρέπει να γίνεται µε παραστατικότητα και ζωντάνια, αφού στις
µικρές ηλικίες εξυπηρετεί και την αισθητική απόλαυση και έχει και ψυχαγωγικό
χαρακτήρα (Ρήγου, 1998· Ferro, 2000). Η αφήγηση, βέβαια, είναι επιδεκτική και
άλλων φραστικών τρόπων, όπως είναι σχόλια, ερωτήσεις, απαντήσεις µε διευκρι-
νιστικό χαρακτήρα, οι οποίες δεν πρέπει να παραβλέπονται.

Παράλληλα µε την παρουσίαση γίνεται και η επεξεργασία των παραθεµάτων
και των εικόνων. Οι µαθητές, µε τη βοήθεια του εκπαιδευτικού, µελετούν τις πηγές
και παρατηρούν τις εικόνες.

Οι ερωτήσεις και οι δραστηριότητες στο Βιβλίο του Μαθητή και το Τετράδιο
Εργασιών συµβάλλουν στην πολύπλευρη επεξεργασία του µαθήµατος. Συγκεκρι-
µένα, ο εκπαιδευτικός µπορεί να ξεκινήσει τη διδασκαλία του µε µία σύντοµη
αφόρµηση αξιοποιώντας τον προοργανωτή της ενότητας 5 (σ. 57, Ο Τρωικός πό-
λεµος). Οι µαθητές καλούνται να παρατηρήσουν την εικόνα και να πουν τι παρα-
στάνει. Εύκολα θα απαντήσουν ότι παριστάνει Αχαιούς πολεµιστές που ξεκινούν
για τον πόλεµο. Ο εκπαιδευτικός επισηµαίνει ότι ο µεγαλύτερος πόλεµος που έγινε
στην αρχαιότητα είναι ο Τρωικός και ο λόγος που έγινε ήταν η αρπαγή της ωραίας
Ελένης. Ας δούµε πώς φτάσαµε ως εκεί.

Ο εκπαιδευτικός αφηγείται τον µύθο τον σχετικό µε τους γάµους του Πηλέα µε
τη Θέτιδα και το µήλο της Έριδας και σταµατά την αφήγησή του στο σηµείο της
άφιξης του Ερµή και των τριών θεαινών στην Ίδη. Στη συνέχεια καλεί τα παιδιά
να διαβάσουν το παράθεµα από τον Λουκιανό στη σελίδα 60 για να δούν τι έγινε
εκεί.
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Καλό θα ήταν τα παιδιά να µοιραστούν τους ρόλους, ώστε να ζωντανέψει ο διά-
λογος. Είναι ανάγκη οι µαθητές να καθοδηγούνται σωστά, ώστε να είναι σε θέση
να αντλούν  πληροφορίες για τον µύθο που διδάσκονται, να σχολιάζουν και να
αξιολογούν γεγονότα, αποφάσεις και ενέργειες και να αιτιολογούν τη γνώµη τους.
Έτσι, σιγά- σιγά και την κρίση καλλιεργούν αλλά και την αξία  των πηγών συνει-
δητοποιούν. Αυτό µπορεί να γίνει µε ερωτήσεις, όπως:
-   Ο Πάρης δυσκολεύτηκε να αποφασίσει  ποια  ήταν η οµορφότερη θεά. Γιατί;
-   Ποιες υποσχέσεις έδωσαν οι Θεές στον Πάρη;
-   Σε τι µοιάζουν οι θεές µε τις θνητές γυναίκες;
Τώρα τα παιδιά συµπληρώνουν στο Τετράδιο Εργασιών την άσκηση 1.

- ∆ιαβάζω το κείµενο 3 (παράθεµα Λουκιανού) και αντιστοιχίζω αυτά που ται-
ριάζουν. 

Θεές Υποσχέσεις
Ήρα - Να τον κάνει γενναίο πολεµιστή
Αθηνά - Να του βρει την πιο όµορφη γυναίκα 
Αφροδίτη - Να τον κάνει αφέντη ολόκληρης της Ασίας

Ακολουθεί µικρή συζήτηση, που θα καταλήξει στον ανθρωποµορφισµό των θεών,
αφού οι µαθητές ανακαλέσουν στη µνήµη τους προηγούµενες γνώσεις που έχουν
οικειοποιηθεί στην ενότητα οι Θεοί (δεύτερος διδακτικός στόχος).

Ύστερα, παρατηρούν την εικόνα της σελίδας 58 (η κρίση του Πάρη) και συµ-
πληρώνουν τη δεύτερη άσκηση του Τετραδίου Εργασιών.
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Με τις πληροφορίες που δίνονται κάτω από την εικόνα και τη βοήθεια του δα-
σκάλου, αναγνωρίζουν τα πρόσωπα και περιγράφουν τα δώρα που κρατούν στα
χέρια τους οι θεές, για να τα προσφέρουν στον Πάρη. (Προηγείται η Αφροδίτη, η
οποία ετοιµάζεται να του προσφέρει ένα στεφάνι και ένα αγαλµατίδιο που παρι-
στάνει τον θεό Έρωτα. Ακολουθεί η Αθηνά, η οποία κρατά κράνος και δόρυ, σύµ-
βολα νίκης και έπεται η Ήρα, η οποία κρατά αγαλµατίδιο που παριστάνει λιοντάρι
και σκήπτρο, σύµβολα δύναµης και εξουσίας). Με κατάλληλη συζήτηση, συσχετί-
ζουν τα δώρα µε τις υποσχέσεις που έδωσαν και ανακαλούν στη µνήµη τους προ-
ηγούµενες γνώσεις για τις ιδιότητες των θεών.

Η εικόνα προσφέρεται, ακόµη, για να γίνει συζήτηση στην τάξη για το πώς ένας
καλλιτέχνης φαντάζεται και παριστάνει ένα µύθο και να διαπιστώσουν έτσι οι µα-
θητές ότι η ελληνική µυθολογία αποτέλεσε πηγή έµπνευσης για πολλούς καλλιτέ-
χνες.   

Ο εκπαιδευτικός ρωτά: Ποια θεά διάλεξε τελικά ο Πάρης και γιατί; 
Ο Πάρης διάλεξε την Αφροδίτη, γιατί του υποσχέθηκε την Ελένη, την πιο

όµορφη γυναίκα του κόσµου. Οι µαθητές καλούνται να παρατηρήσουν την εικόνα
της σελίδας 60, όπου πράγµατι η παράσταση από την αρχαία ελληνική αγγειογρα-
φία αποδίδει την οµορφιά της Ελένης και στη συνέχεια µελετούν την εικόνα της σε-
λίδας 59, όπου ο Πάρης φτάνει στη Σπάρτη και αρπάζει την Ελένη. Εδώ, είναι
αναγκαίο ο δάσκαλος να βοηθήσει τα παιδιά να παρατηρήσουν µε προσοχή την
εικόνα, να διαβάσουν τις πληροφορίες που δίνονται κάτω από αυτήν και να θέ-
σουν τα δικά τους ερωτήµατα π.χ.: «Γιατί ο καλλιτέχνης βάζει ανάµεσα στον Πάρη
και την Αφροδίτη τον φτερωτό θεό Έρωτα» κ.τ.λ. (ερώτηση 3 στο Βιβλίο του Μα-
θητή). Έτσι φτάνουµε στο λόγο που ξεκίνησε ο Τρωικός πόλεµος και επιτυγχά-
νουµε τον πρώτο διδακτικό στόχο που θέσαµε.
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Αν υπάρχει χρόνος οι µαθητές συµπληρώνουν την άσκηση 3 στο Τετράδιο Ερ-
γασιών. ∆ιαφορετικά δίνεται ως κατοίκον εργασία.

- Τι εννοούµε σήµερα, όταν λέµε τη φράση µήλο της έριδας;
Υπογραµµίζω τη σωστή απάντηση.
α)  Αιτία για καβγά
β)  Νόστιµο φρούτο    
γ)  Πολύτιµο δώρο

Γράφω κι εγώ µια δική µου πρόταση, που να περιέχει τη φράση µήλο της έριδας.
……………………………………………………………………………………………………………

Η άσκηση αυτή συνδέεται µε το µάθηµα της Γλώσσας και ανήκει στην κατηγορία
των διαθεµατικών δραστηριοτήτων. Είναι προφανές ότι µε αυτή τη δραστηριό-
τητα οι µαθητές κατανοούν την έννοια έριδα, διαπιστώνουν  την επιβίωση της µυ-
θολογίας στη γλώσσα µας και εµπλουτίζουν το λεξιλόγιό τους µε νέες φράσεις
(τρίτος διδακτικός στόχος). Αν υπάρχει χρόνος, γίνεται σύντοµη αναφορά σε συ-
νώνυµες λέξεις (καβγάς, τσακωµός, µάλωµα) και σε αντίθετες λέξεις (ειρήνη, συµ-
φιλίωση κ.ά). 
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Aξιολόγηση

Για την αξιολόγηση παραπέµπουµε στη σχετική εγκύκλιο του Υπ.Ε.Π.Θ. στην
οποία γίνεται αναφορά και στο µάθηµα της Ιστορίας. Για το µάθηµα της Ιστο-
ρίας τα παιδιά µελετούν µια-δυο φορές τη συγκεκριµένη ενότητα, εντοπίζουν τα
κυριότερα σηµεία και τις έννοιες που πιθανόν διδάχτηκαν,  ώστε να είναι σε θέση
να αποδίδουν το περιεχόµενο της ενότητας, χωρίς να υποχρεώνονται να αποστη-
θίσουν ούτε το βασικό κείµενο ούτε τα συνοδευτικά κείµενα. Ενδεχοµένως να
χρειαστεί να συµπληρώσουν στο Τετράδιο Εργασιών ένα ανακεφαλαιωτικό κεί-
µενο, αν αυτό βέβαια δεν έγινε στο σχολείο (Υπ.Ε.Π.Θ., 2003).

Για τη συγκεκριµένη ενότητα θα αρκούσε η απάντηση στις ερωτήσεις του Βι-
βλίου του Μαθητή.

- Γιατί οι τρεις θεές µάλωσαν µεταξύ τους; Ποιος έλυσε τη διαφορά τους;
- Αν ήσουν εσύ στη θέση του Πάρη, ποια θεά θα διάλεγες και γιατί;

Η δεύτερη ερώτηση συµβάλλει στην ενσυναισθητική προσέγγιση του µαθήµατος
µε τη φανταστική εισχώρηση στη θέση του άλλου (Λεοντσίνης, 1999). Έτσι, επι-
τυγχάνεται και ο τέταρτος διδακτικός µας στόχος.

Μία άλλη πρόταση είναι η αναδιήγηση του µύθου ή µέρους του µύθου από τους
µαθητές µε την παρατήρηση µιας εικόνας του βιβλίου ή πλαγιότιτλων. Επειδή η
αναδιήγηση των µύθων δε συµβάλλει µόνο στην καλλιέργεια  της αφηγηµατικής
δεξιότητας των παιδιών αλλά και στην απόκτηση εκφραστικού θάρρους, που είναι
µια σηµαντική παιδαγωγική επιδίωξη, φροντίζουµε να δίνεται αυτή η ευκαιρία σε
όλα τα παιδιά.

Μια τρίτη πρόταση είναι η ανάπλαση του µύθου µέσω της δραµατοποίησης
(δραστηριότητα 4 του Τετραδίου Εργασιών).

- Παίζουµε θέατρο στην τάξη µας. Πρωταγωνιστούν ο Πάρης, ο Ερµής και οι
τρεις θεές.

Η δραµατοποίηση µπορεί να γίνει µε δύο τρόπους:

1) Οι µαθητές  χωρίζονται σε οµάδες και γράφουν τους δικούς τους διαλόγους.
Κάθε οµάδα καλείται να τους δραµατοποιήσει παρουσιάζοντάς τους στο σύνολο
της τάξης. Αν δεν υπάρχει χρόνος, η δραµατοποίηση µπορεί να γίνει στην ώρα της
Ευέλικτης Ζώνης ή την ώρα της Γλώσσας, δεδοµένου ότι οι δραµατοποιήσεις θε-
ωρούνται πολύτιµες δραστηριότητες για την παραγωγή προφορικού λόγου, που
είναι µία από τις βασικότερες επιδιώξεις του γλωσσικού µαθήµατος.

2) Οι µαθητές καλούνται να αυτοσχεδιάσουν, στηριζόµενοι στις γνώσεις που απέ-
κτησαν. Ο τρόπος αυτός είναι πιο εύκολος για τα παιδιά αυτής της ηλικίας. 
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Με τη δραστηριότητα αυτή πετυχαίνουµε τους κύριους στόχους του µαθήµατος:
την αυτενέργεια, τη βιωµατικότητα, την εποπτικότητα.

Η ανάπλαση ιστορικών γεγονότων και το «παίξιµό» τους  στη συνέχεια  είναι
στοιχεία  αγαπητά για τα παιδιά, γιατί περιέχουν ένα είδος παιχνιδιού που απο-
τελεί για την ηλικία τους αναγκαίο µέσο έκφρασης. Η απόδοση ρόλων έχει θετικά
αποτελέσµατα για την κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη του µαθητή, συµ-
βάλλει στη δηµιουργική µάθηση και προκαλεί το ενδιαφέρον του. Συµβάλλει,
ακόµη, στην καλύτερη κατανόηση και εµπέδωση της διδακτέας ύλης (Αντωνιάδης,
1995· Πελαγίδης, 2000). 

Β. Προϊστορία

Ενότητα 8: Ο Κυκλαδικός πολιτισµός

Μάθηµα 2: Η τέχνη των Κυκλαδιτών

Στόχοι

-  Να κατανοήσουν τη σηµασία του ορυκτού πλούτου των νησιών στην ανάπτυξή
τους.

- Να γνωρίσουν την τέχνη των Κυκλαδιτών και να ανακαλύψουν τα βασικά χα-
ρακτηριστικά της.

-  Να θαυµάσουν αντιπροσωπευτικά δείγµατα αυτής της τέχνης.

-  Να κατακτήσουν όρους, όπως: οψιανός, ειδώλια, τηγανόσχηµα αγγεία, τοιχο-
γραφίες.

-  Να εθιστούν στην παρατήρηση και περιγραφή αρχαιολογικών ευρηµάτων.

- Να εξοικειωθούν µε τη διαδικασία άντλησης πληροφοριών από πρωτογενείς
πηγές και εξαγωγής ιστορικών συµπερασµάτων.

∆ιδακτικές προτάσεις

Όπως είναι γνωστό η έλλειψη γραπτών πηγών καθιστά τα αρχαιολογικά ευρήµατα
µοναδική πηγή άντλησης πληροφοριών για την κατανόηση και ερµηνεία του πα-
ρελθόντος. Τα αντικείµενα, όµως, δεν µιλούν από µόνα τους για να µας αποκαλύ-
ψουν τα µυστικά τους. Πρέπει να ερωτηθούν κατάλληλα, πρέπει να αναγνωσθούν,
να ερµηνευθούν (Μαϊστρέλλης, 1994· Άλκηστις, 1995· Ανδρέου, 1996). Στην επε-
ξεργασία των πηγών λοιπόν θα βοηθήσουν τα σαφή και εύστοχα ερωτήµατα που
διατυπώνει ο δάσκαλος. Επίσης, οι ερωτήσεις και οι δραστηριότητες στο Βιβλίο του
Μαθητή και στο Τετράδιο Εργασιών εµπλέκονται στη διδασκαλία και βοηθούν στην
πολύπλευρη επεξεργασία του µαθήµατος.
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Οι µαθητές καλούνται να παρατη-
ρήσουν την εικόνα 1 (σελ. 111) και
να διαβάσουν τη λεζάντα που τη συ-
νοδεύει (Εργαλεία των Κυκλαδιτών:
λεπίδες από οψιανό και σµίλες από
µέταλλο). Ο δάσκαλος ρωτάει από
ποια υλικά είναι κατασκευασµένα
τα εργαλεία αυτά και οι µαθητές
αναγνωρίζουν τα βασικά υλικά που
επεξεργάστηκαν οι Κυκλαδίτες:
οψιανός, χαλκός. Επισηµαίνεται
από τον δάσκαλο ότι εύρισκαν τον
οψιανό στο υπέδαφος των νησιών
τους (Μήλος), ενώ προµηθεύονταν
τον χαλκό από τις εµπορικές τους
συναλλαγές. Τονίζεται η βελτίωση
που επέφερε στα εργαλεία η κατερ-
γασία του χαλκού, βελτίωση η οποία
είναι εµφανής, αν συγκρίνει κανείς
τις δύο εικόνες και συνδέεται µε την
ονοµασία όλης της εποχής (εποχή
του χαλκού).

Τα καλύτερα εργαλεία οδήγησαν και σε κα-
λύτερα προϊόντα, όπως το ζωόµορφο µαρ-
µάρινο αγγείο της εικόνας 2. Οι µαθητές
παρατηρούν την εικόνα και καλούνται να
απαντήσουν στα ερωτήµατα: τι παριστάνει το
αγγείο αυτό, ποια ήταν η πιθανή χρήση του,
από τι υλικό είναι φτιαγµένο. Εύκολα θα
ανακαλύψουν ότι παριστάνει ένα γουρου-
νάκι, ότι πιθανόν να ήταν µια κοσµηµατο-
θήκη και ότι είναι φτιαγµένο από µάρµαρο.
Ο δάσκαλος συµπληρώνει ότι το µάρµαρο
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αφθονούσε στο υπέδαφος των νησιών (Πάρος, Νάξος). Έτσι, επιτυγχάνεται ο πρώ-
τος στόχος του µαθήµατος, να κατανοήσουν δηλαδή οι µαθητές τη σηµασία που
είχε ο ορυκτός πλούτος των νησιών στην ανάπτυξή τους.

Εκτός από αγγεία οι Κυκλαδίτες έφτιαχναν και µικρά αγαλµατάκια µε ανθρώ-
πινη µορφή, τα ειδώλια, στα οποία θα δοθεί ιδιαίτερη έµφαση κατά τη διδασκαλία,
αφού αποτελούν τα σηµαντικότερα δηµιουργήµατα της Κυκλαδικής τέχνης. Οι µα-
θητές ανακαλούν στη µνήµη τους τον όρο ειδώλιο από την εποχή του λίθου που
έχουν ήδη διδαχτεί, καλούνται να παρατηρήσουν προσεκτικά τις εικόνες 3 και 4 και
µε τη βοήθεια των παραθεµάτων, να επισηµάνουν τα βασικά χαρακτηριστικά τους
(ερώτηση 2 Βιβλίου του Μαθητή).

Συγκεκριµένα, παρατηρούν και περιγράφουν την εικόνα 3 (γυναικείο ειδώλιο).
Εύκολα µπορούν να επισηµάνουν ότι παριστάνει µια γυναίκα, ότι έχει τριγωνικό
πρόσωπο, µακρουλή µύτη, σταυρωµένα τα χέρια, πατάει στις µύτες των πο-
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διών…Τώρα µπορούν να συµπληρώσουν την περιγραφή του διαβάζοντας το πα-
ράθεµα που το συνοδεύει από το παιδικό βιβλίο Τα κυκλαδικά ειδώλια ζωντα-
νεύουν της Σοφίας Γιαλουράκη (Γιαλουράκη, χ.χ.).
Τώρα παρατηρούν την εικόνα 4 (αρπιστής της Κέρου) και προσπαθούν να αντλή-
σουν πληροφορίες για την καθηµερινή ζωή των Κυκλαδιτών: ότι είχαν µουσικά όρ-
γανα, ότι αγαπούσαν τη µουσική, ότι κατασκεύαζαν έπιπλα, ότι ήταν θαυµάσιοι
γλύπτες, ότι ήταν άνθρωποι χαρούµενοι… Ενισχυτικά µπορεί να λειτουργήσει και
η εικόνα 4 (ο Γλεντζές) σ. 110. Η προσπάθειά τους επισφραγίζεται µε την ανά-
γνωση του παραθέµατος από το βιβλίο της Σοφίας Γιαλουράκη (Γιαλουράκη, χ.χ.).

Προτάσεις για την αξιοποίηση των «πηγών» στη διδασκαλία της Μυθολογίας-Ιστορίας

73

07MAISTRELLHS:Layout 1  6/22/09  2:46 PM  Page 73



Οι Κυκλαδίτες εκτός από το µάρµαρο χρη-
σιµοποιούσαν και τον πηλό για να φτιά-
ξουν αγγεία που µερικά από αυτά οι
αρχαιολόγοι τα ονόµασαν τηγανόσχηµα,
γιατί το σχήµα τους θυµίζει τηγάνι (εικόνα
σ. 108). Οι µαθητές καλούνται να διατυπώ-
σουν υποθέσεις για τη χρήση αυτών των
αγγείων (καθρέφτες, τύµπανα, σκεύη θρη-
σκευτικών τελετών;). Έτσι απαντούν στην
ερώτηση 3 του Τετραδίου Εργασιών που
στοχεύει στην ανάπτυξη της φαντασίας
τους.
-  Σε τι νοµίζεις ότι θα χρησίµευαν τα τηγα-
νόσχηµα αγγεία; Σίγουρα όχι για να τηγα-
νίζουν.

Στη συνέχεια τίθεται το ερώτηµα:
όλα αυτά που έφτιαχναν οι Κυ-
κλαδίτες τι τα έκαναν. Οι µαθη-
τές µε τη βοήθεια του δασκάλου
θα θυµηθούν από το προηγού-
µενο µάθηµα ότι οι Κυκλαδίτες
ήταν σπουδαίοι έµποροι και ναυ-
τικοί και πουλούσαν τα προϊόντα
τους σε όλο το Αιγαίο. Σηµαντι-
κότερος σταθµός τους ήταν η
Κρήτη, όπου γνώρισαν την τέχνη
των Μινωιτών και επειδή τους
άρεσε πολύ, την έφεραν στα
νησιά τους. Έτσι στην πόλη του
Ακρωτηρίου της Θήρας, έχτισαν
ωραία σπίτια (εικόνα 6) και τα
στόλισαν µε θαυµάσιες τοιχογρα-
φίες (εικόνα 5 του βιβλίου).
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***************************************
Οι µαθητές παρατηρούν την εικόνα 5 και διαβάζουν το παράθεµα από την παιδική
λογοτεχνία που το συνοδεύει (Τζώρτζογλου, 1978). Εύκολα θα επισηµάνουν τη φυ-
σιολατρία εκείνων των ανθρώπων και την αγάπη τους για την πολυχρωµία.

Επισηµαίνουµε ότι, στην περίπτωση των τοιχογραφιών, πρέπει να γίνει σαφές
στους µαθητές ότι είναι έργα επηρεασµένα από τη µινωική τέχνη, την οποία θα δι-
δαχτούν στο επόµενο µάθηµα. Είναι η κατάλληλη ευκαιρία για την αξιοποίηση των
διαθεµατικών εννοιών επικοινωνία, αλληλεπίδραση. Με τις διδακτικές ενέργειες
που αναφέραµε επιτυγχάνονται και οι υπόλοιποι διδακτικοί στόχοι που θέσαµε.

Το µάθηµα µπορεί να κλείσει µε παιγνιώδη τρόπο, αξιοποιώντας το κινητικό
παιχνίδι που προτείνεται στο τετράδιο εργασιών (δραστηριότητα 5).

- Χοροπηδάµε µε τους ήχους νησιώτικης µουσικής. Μόλις σταµατήσει η µουσική,
µένουµε ακίνητοι παίρνοντας τη στάση ενός ειδωλίου που διαλέξαµε.
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Ως κατοίκον εργασία µπορεί να δοθεί η άσκηση 1 του Τετραδίου Εργασιών, η
οποία στοχεύει να εξοικειώσει τα παιδιά µε την τέχνη της γλυπτικής και τους σχε-
τικούς όρους. 

- Παρατηρώ την εικόνα 2  και συµπληρώνω το παρακάτω κείµενο µε τις λέ-
ξεις που ταιριάζουν (κοσµηµατοθήκη, γουρουνάκι, σµίλη, µάρµαρο, αγγείο,
σφυρί, γλύπτης).

Το ………….. αυτό παριστάνει ένα…………………..και είναι φτιαγµένο  από
……………... Πιθανόν να ήταν µια ……………………
Ο καλλιτέχνης που επεξεργάζεται το µάρµαρο λέγεται……………… και χρησιµο-
ποιεί τα κατάλληλα εργαλεία, όπως το…………..και τη………………...

Οι δραστηριότητες 2 και 4 του Τετραδίου Εργασιών  συνδέονται µε το µάθηµα των
καλλιτεχνικών και στοχεύουν στην καλλιτεχνική έκφραση των µαθητών και στην
καλλιέργεια της φαντασίας τους. Μπορούν να δοθούν ως προαιρετικές εργασίες
για το σπίτι ή να αξιοποιηθούν στο µάθηµα της αισθητικής αγωγής.

- Ζωγραφίζω το κυκλαδικό ειδώλιο, όπως το φαντάζοµαι. Του βάζω µαλλιά, και
χρώµατα.

- Φτιάχνω µε πηλό ή πλαστελίνη ένα κυκλαδικό ειδώλιο που µου άρεσε πιο πολύ.

Καλό θα ήταν να οργανωθεί µια επίσκεψη σε µουσείο µε κυκλαδικά ευρήµατα
(δραστηριότητα 6), για να δουν από κοντά οι µαθητές αυτά που διδάχτηκαν. Αν
αυτό δεν είναι δυνατόν προτείνεται η αξιοποίηση της µουσειοσκευής ή του διαδι-
κτύου (βλέπε εποπτικό υλικό και ιστοσελίδες που δίνονται στο Βιβλίο του ∆ασκά-
λου) για µια εικονική περιήγηση στους χώρους αυτούς (Μαϊστρέλλης, 2003 και
2004).

Αξιολόγηση

Η απάντηση στην πρώτη ερώτηση του Βιβλίου του Μαθητή και ο έλεγχος της άσκη-
σης 1 του Τετραδίου Εργασιών που δόθηκε ως κατοίκον εργασία αρκούν για την
αξιολόγηση των γνωστικών στόχων του µαθήµατος.

- Ποια πετρώµατα υπήρχαν άφθονα στις Κυκλάδες και τι έφτιαχναν µ’ αυτά οι
Κυκλαδίτες;

Η αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών δεν περιορίζεται όµως µόνο στον γνω-
στικό τοµέα, αλλά επεκτείνεται και στις δεξιότητες που απέκτησαν τα παιδιά,
κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας (π.χ. να παρατηρούν και να περιγράφουν ει-
κόνες, ευρήµατα κ.τ.λ., να αξιοποιούν ιστορικές πηγές για την άντληση πληροφο-
ριών, να κατανοούν ιστορικές έννοιες…) καθώς και στην απόκτηση θετικών
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στάσεων (ενδιαφέρον για τις αρχαιότητες και κατανόηση της ανάγκης προστα-
σίας τους, επιθυµία για επισκέψεις σε µουσεία και αρχαιολογικούς χώρους, ανα-
ζήτηση και µελέτη σχετικών βιβλίων, αξιοποίηση ιστοσελίδων, αποδοχή και
σεβασµός της ιστορίας και του πολιτισµού των άλλων λαών). Ενδιαφέρει, λοιπόν,
περισσότερο η ανάπτυξη δεξιοτήτων κατανόησης παρά η συσσώρευση έτοιµων
γνώσεων (Αβδελά, 1998). 
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Tο λογισµικό παρουσίασης στη διδασκαλία της
Νέας Ελληνικής ως ξένης γλώσσας 

Βασιλική Γιαννακού, Πανεπιστήµιο Αθηνών, ∆ιδασκαλείο της Νέας Ελληνικής ως 
Ξένης Γλώσσας

Περίληψη

Το παρόν άρθρο πραγµατεύεται το θέµα της χρήσης των ηλεκτρονικών προγραµ-
µάτων παρουσίασης στην εκµάθηση της Νέας Ελληνικής ως ξένης γλώσσας. Αρχικά
παρουσιάζονται τα πλεονεκτήµατα του προγράµµατος και παρατίθενται παρα-
δείγµατα χρήσης. Στη συνέχεια, περιγράφεται ένα συγκεκριµένο σχέδιο µαθήµατος
βασισµένο σε λογισµικό παρουσίασης, όπως αυτό πραγµατοποιήθηκε στο Τµήµα
Νεοελληνικών Σπουδών του Πανεπιστηµίου “Kliment Ohridski” της Σόφιας. Τέλος,
το άρθρο κλείνει µε τα σηµεία που χρήζουν προσοχής, όταν τα προγράµµατα πα-
ρουσίασης χρησιµοποιούνται ως διδακτικό µέσο. 

1. Εισαγωγή 

Η τεχνολογία έχει «εισβάλει» στην εκπαίδευση ήδη από τη δεκαετία του 1950, φι-
λοδοξώντας να καταστήσει τη µάθηση ευκολότερη και αποτελεσµατικότερη (Σι-
µάτος, 1995, σ. 9). Η ανάγκη για εισαγωγή των Νέων Τεχνολογιών στην
Εκπαίδευση είναι επιτακτική, όπως φάνηκε ήδη από τη σύνοδο της Λισσαβόνας
τον Μάρτιο του 2000 (Γιακουµάτου, 2000). Ανάµεσα στις δυνατότητες που µας
προσφέρουν τα πολυµέσα για την υλοποίηση διδακτικών και µαθησιακών στόχων
είναι και τα προγράµµατα παρουσίασης (π.χ. το PowerPoint της Microsoft, Κου-
τσογιάννης, 2002, σ. 394), που επιτρέπουν την εµφάνιση έγχρωµου κειµένου και
εικόνων υπό µορφή διαφανειών είτε στατικών είτε µε κίνηση και ήχο (Παναγιω-

Η κ. Βασιλική Γιαννακού είναι Φιλόλογος-Γλωσσολόγος, διδάσκουσα στο ∆ιδασκαλείο της Νέας Ελ-
ληνικής ως Ξένης Γλώσσας του Πανεπιστηµίου Αθηνών.
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τακόπουλος κ.ά, 2003, σ. 48). Οι εικόνες αυτές µπορεί να προέρχονται από την
πραγµατικότητα (φωτογραφίες, βίντεο) ή να είναι κατασκευασµένες (γραφικές
παραστάσεις, ζωγραφικά σχέδια, κ.τ.λ.). Η χρήση αυτών των λογισµικών προορι-
ζόταν αρχικά για τον επιχειρηµατικό χώρο, όπου αναζητούνταν σύντοµοι, σαφείς
και εντυπωσιακοί τρόποι παρουσίασης προϊόντων και σχεδίων εργασίας.  Στην
Εκπαίδευση µετράει περίπου µια δεκαετία και χρησιµοποιείται κατά κόρον σε
τάξεις εκµάθησης της Αγγλικής ως ξένης γλώσσας (Νewby et al., 2006, σ. 56). 

Στο διαδίκτυο, κυκλοφορούν και ανταλλάσσονται παρουσιάσεις ηλεκτρονικού
τύπου για τα Αγγλικά, τα Γαλλικά και τα Ισπανικά. Ωστόσο, για τα Νέα Ελληνικά
ως ξένη γλώσσα, τα εν λόγω λογισµικά δεν αποτελούν διδακτικό εργαλείο µε ευρεία
χρήση, ακολουθώντας την περιορισµένη χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή γενι-
κότερα στην Εκπαίδευση. Το σχολείο ήταν ανέκαθεν διστακτικό στη χρήση της τε-
χνολογίας, παρόλο που και οι πιο παλιοί παιδαγωγοί συνιστούσαν τη χρησιµοποίησή
της (Ασλανίδου, 2000, σ. 11). Όταν οι Davies και Higgin (1985, σ. 1) έλεγαν ότι πολ-
λοί πιστεύουν ότι ο ηλεκτρονικός υπολογιστής είναι εργαλείο των Μαθηµατικών και
είναι πολύ δύσκολο να πείσεις ένα δάσκαλο γλώσσας ότι αποτελεί µια χρήσιµη συ-
σκευή για τη δική του τάξη, ιδίως σήµερα που πρέπει να προσελκύσεις το ενδιαφέ-
ρον των µαθητών µε µέσα πέρα από τα παραδοσιακά, δεν φαντάζονταν ότι µετά
από τόσα χρόνια θα εξακολουθούσαν να είναι επίκαιροι (Jones, 2003, σ. 3). 

Ένα πρώτο πιθανό αίτιο για τον δισταγµό αυτό είναι η έλλειψη εξοικείωσης µε
το συγκεκριµένο πρόγραµµα (Ράπτης, 1995, σ. 94), καθώς και ο χρόνος που απαι-
τείται, για να προετοιµαστούν οι παρουσιάσεις. Χωρίς την απαραίτητη ειδική κα-
τάρτιση στον τοµέα των νέων τεχνολογιών, οι διδάσκοντες της γλώσσας παραµένουν
συντηρητικοί και ανέτοιµοι να επιχειρήσουν αλλαγές στις µεθόδους τους (Ράπτης,
1995, σ. 94· Μακράκης, 2000, σ. 9-10· Μπαµπινιώτης, 2000· Χρονάκη, 2004, σ. 102).

Έτερος λόγος για τη µη διαδεδοµένη χρήση του προγράµµατος στη διδασκα-
λία της Ελληνικής ως ξένης γλώσσας είναι το γεγονός ότι οι αίθουσες που διεξά-
γονται τα µαθήµατα (τουλάχιστον όσες προσφέρονται από κρατικούς φορείς) δεν
διαθέτουν σύστηµα προβολής παρουσιάσεων µέσω υπολογιστή, πιθανόν γιατί ένας
τέτοιος τεχνολογικός εξοπλισµός απαιτεί διάθεση υψηλών κονδυλίων (Fisher,
2003). Παρά ταύτα, θα µπορούσε η περίπτωση της ηλεκτρονικής παρουσίασης να
αποτελέσει µία από τις πλέον οικονοµικές λύσεις, αφού όλο και περισσότεροι δά-
σκαλοι έχουν τον προσωπικό τους υπολογιστή, στον οποίο θα ετοιµάσουν υλικό
και, εποµένως, απαιτείται µόνο ο ειδικός προβολέας, ο οποίος µπορεί να είναι είτε
ένας για κάθε τάξη είτε ένας σε χώρο που έχουν πρόσβαση πολλές τάξεις. Μάλι-
στα, ελλείψει του ειδικού συστήµατος προβολής, είναι δυνατόν να χρησιµοποιηθεί
η οθόνη του υπολογιστή σε ολιγάριθµες τάξεις και το DVD και η τηλεόραση σε
πολυάριθµες τάξεις, µε λιγότερο, όµως, εντυπωσιακό αποτέλεσµα. Πρωταρχική
προϋπόθεση για όλα τα παραπάνω είναι η αποδοχή της αξίας του ηλεκτρονικού
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υπολογιστή και των δυνατοτήτων που προσφέρει στη διδασκαλία της γλώσσας
(Ahmad et al., 1985, σ. 1· Jones & Fortescue, 1987, σ. 100· Χρονάκη, 2004, σ. 96). 

2. Λόγοι για την επιλογή του λογισµικού παρουσίασης έναντι άλλων εποπτικών
µέσων 

Τα λογισµικά παρουσίασης εντάσσονται στην κατηγορία των οπτικοακουστικών
εποπτικών µέσων διδασκαλίας η αξία των οποίων αναγνωρίζεται από όλες τις δι-
δακτικές µεθόδους ξένων γλωσσών (Larsen-Freeman, 1986, σ. 22, 37· Richards &
Rodgers, 1986, σ. 39, 40· Τριλιανός, 2003, σ. 209). Ο Dale τοποθέτησε την οπτι-
κοακουστική οδό εκµάθησης στο δεύτερο επίπεδο του «Κώνου της Εµπειρίας»,
αµέσως µετά τη µάθηση µέσω δράσης, θεωρώντας την πολύ πιο επιτυχηµένη από
την γλωσσική περιγραφή και τη µελέτη (Σιµάτος, 1995, σ. 15). Το οπτικοακου-
στικό «υβρίδιο» δρα µέσα από το ακουστικό και το οπτικό κανάλι µάθησης ταυ-
τόχρονα, ενώ, ειδικότερα, το οπτικό µέρος του αποτελεί κάτι περισσότερο, ένα
είδος δράσης πάνω στον κόσµο, µε αποτέλεσµα η εµπειρία και η περιγραφή της
να συνυπάρχουν» (Laurillard, 1993, σ. 112). Η αίσθηση της όρασης θεωρείται το
πρωταρχικό κανάλι γνώσης (Bowen 1982, σ. 1-2) και οδηγεί άµεσα στην αντίληψη
εννοιών, αφού ενεργοποιεί το 50% των εγκεφαλικών κυττάρων. Πράγµατι,  το
οπτικό νεύρο έχει τη µεγαλύτερη χωρητικότητα στη συλλογή δεδοµένων, πράγµα
που αποδεικνύεται από το γεγονός ότι το  83% των γνώσεών µας προσλαµβάνε-
ται από οπτικά ερεθίσµατα (Σιµάτος, 1995, σ. 46· Κόκκος κ.ά., 1998, σ. 240). Βλέ-
ποντας µια εικόνα ο άνθρωπος αντιλαµβάνεται πάνω από 10.000.000 byte/sec,
δηλαδή 3.000 λέξεις κειµένου, ενώ ο µέγιστος ρυθµός αντίληψης µε ανάγνωση
είναι µόλις 100 byte/sec (Μικρόπουλος, 2006, σ. 88). Συνεπώς, η χρήση ενός λογι-
σµικού παρουσίασης σηµαίνει στην πράξη οπτικοποιηµένη µετάδοση πληροφο-
ριών (καλλιτεχνική ή επιστηµονική), η οποία ενισχύει την κατανόηση εννοιών και
δίνει τη δυνατότητα πρόσκτησης περισσότερων δεδοµένων σε µικρό χρονικό διά-
στηµα (Μικρόπουλος, 2006, σ. 88) ειδικότερα, µάλιστα, αν συνδυάζεται µε τη λε-
κτική περιγραφή (Σιµάτος, 1995, σ. 49). Επιπλέον, ως ιδανικός συνδυασµός
εικόνας και ήχου ενδείκνυται και για την επαφή µε στοιχεία πολιτισµού (έθιµα,
καταστάσεις και γεγονότα) στο πλαίσιο της γλωσσικής διδασκαλίας, µε τα οποία
ο µαθητής είναι δύσκολο να έχει άµεση εµπειρία (Τριλιανός, 2003, σ. 201). 

Επιπλέον, η επίτευξη της άµεσης σύνδεσης λεξικών και γραµµατικών εννοιών
µε τουλάχιστον µία ή και δύο αισθήσεις, εκτός από την αντίληψη προάγει και την
αποθήκευση των πληροφοριών στη µνήµη, µε διαδικασίες ταχείες (Newby et al.,
2006, σ. 30-31), παρόµοιες µε αυτές που λαµβάνουν χώρα στην κατάκτηση της µη-
τρικής γλώσσας στην παιδική ηλικία, οι οποίες βασίζονται στο τρίπτυχο «βλέπω-
ακούω-µαθαίνω» (Bowen, 1982, σ. 2). Θυµόµαστε το 30% όσων βλέπουµε και το
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50% όσων βλέπουµε και ακούµε ταυτόχρονα, ενώ µόλις το 10% όσων διαβάζουµε.
(Κόκκος κ.ά., 1998, σ. 240· Ασλανίδου, 2000, σ. 66). Παράλληλα, συµβάλλει στη
διατήρηση των προσλαµβανόµενων γνώσεων για µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα
(Badelley, 2003, σ. 13-15).

Παλαιότερα, για τους ίδιους λόγους το βίντεο αποτέλεσε ένα µεγάλο άλµα
στον χώρο της διδασκαλίας της ξένης γλώσσας και συνδέθηκε µε συγκεκριµένες
σειρές εγχειριδίων. Στη σύγχρονη εποχή, όµως, έχουµε ένα νεότερο τεχνολογικό
επίτευγµα, το λογισµικό παρουσίασης, που µπορεί να αποβεί πιο βοηθητικό, σε
σύγκριση µε τα παλαιότερα εποπτικά µέσα, αφού συγκεντρώνει τα πλεονεκτή-
µατά τους, χωρίς, ωστόσο, να  προϋποθέτει την ύπαρξη τεχνολογικού εγγραµ-
µατισµού από µέρους των µαθητών, αντίθετα µε άλλες διδακτικές εφαρµογές του
ηλεκτρονικού υπολογιστή (Jones, 2003, σ. 2).  

Πιο συγκεκριµένα, ένα λογισµικό παρουσίασης σε σχέση µε άλλα διδακτικά
εποπτικά µέσα: 

– Υπερέχει σε ευκολία και ποικιλία. Με µία µόνο συσκευή (Σιµάτος, 1995) προ-
σφέρεται µεγάλη ποικιλία ερεθισµάτων, πράγµα εξαιρετικά σηµαντικό στη
διδασκαλία της ξένης γλώσσας, αφού όσο πιο ενδιαφέροντα και ποικίλα είναι
τα ερεθίσµατα τόσο πιο γρήγορη και αποτελεσµατική µπορεί να είναι η εκµά-
θηση (Bowen, 1982, σ. 1· Μπαµπινιώτης, 2000). Παράλληλα, η σύζευξη ακου-
στικών και οπτικών ερεθισµάτων αναπτύσσει και εξασκεί όλες τις γλωσσικές
δεξιότητες.  

– Συντελεί στην οργάνωση και τήρηση ενός σχεδίου µαθήµατος. Η ηλεκτρο-
νική παρουσίαση οδηγεί µόνη της τον διδάσκοντα σε συγκεκριµένο σχέδιο
µαθήµατος, µε πλήρη οργάνωση γύρω από κάποιο θεµατικό πυρήνα, είτε
λεξιλογικό είτε γραµµατικό. Με τον τρόπο αυτό το µάθηµα κερδίζει σε συ-
νοχή, επιτυγχάνονται οι στόχοι που έχουν τεθεί και εξοικονοµείται διδα-
κτικός χρόνος. 

– Συµβάλλει στην ενότητα της τάξης και στην οµαλή διεξαγωγή του µαθήµατος.
Η εικόνα δηµιουργεί σαφείς παραστάσεις σε όλους και περιορίζει τις απο-
ρίες και τα ερωτήµατα, συγκριτικά µε τη γλωσσική περιγραφή. Η χρήση του
λογισµικού παρουσίασης ελαχιστοποιεί το άγχος των µαθητών για τήρηση ση-
µειώσεων, αφού το υλικό µπορεί να εκτυπωθεί και να διανεµηθεί στο τέλος
του µαθήµατος, ενώ παράλληλα επιτρέπει στον διδάσκοντα να παραµένει σε
οπτική επαφή µε τους µαθητές του, δηµιουργώντας µια καλύτερη σχέση µαζί
τους. Τέλος, καθώς οι φραστικές επεξηγήσεις περιορίζονται, δίνεται η ευ-
καιρία στους µαθητές για περισσότερη αυτενέργεια, πράγµα σύµφωνο και µε
τις αρχές της Επικοινωνιακής Μεθόδου (Richards & Rodgers, 1986, σ. 77, 78·
Larsen-Freeman, 1986, σ. 129-131).
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– Φέρνει στην πρώτη γραµµή τις ανάγκες του εκάστοτε τµήµατος. ∆ίνεται η δυ-
νατότητα να δηµιουργηθεί κάθε φορά το πλέον κατάλληλο διδακτικό υλικό
για τις ανάγκες µιας συγκεκριµένης τάξης (Laurillard, 1993, σ. 121). Τα διά-
φορα προγράµµατα εκµάθησης σε CD, οι ταινίες, τα ραδιοφωνικά και τηλε-
οπτικά προγράµµατα που δεν ταιριάζουν πάντοτε αυτούσια σε κάθε µαθητικό
κοινό, αλλά απαιτούν επεξεργασία, µπορούν να διαµορφωθούν κατάλληλα
ως µέρος µιας παρουσίασης, εξειδικεύοντας κάθε φορά τη διδασκαλία σε
έναν ιδιαίτερο δρόµο προς τη γνώση και ικανοποιώντας την προσδοκία για
πληροφόρηση. 

– ∆ιατηρεί το ενδιαφέρον των µαθητών. Μια ηλεκτρονική παρουσίαση, αντί-
θετα µε  τα παραδοσιακά εποπτικά µέσα, µπορεί να είναι ιδιαίτερα ελκυστική,
ακόµη και για απλά αντικείµενα της γλωσσικής διδασκαλίας (π.χ. τον σχηµα-
τισµό του πληθυντικού αριθµού), αφού µπορεί να µεταφέρει πληροφορίες µε
εντυπωσιακό τρόπο και απρόσµενα ερεθίσµατα (Παναγιωτακόπουλος κ.ά.,
2003, σ. 48). Τα χρώµατα, τα σχήµατα και οι εναλλακτικοί τρόποι µετάβασης
από τη µία διαφάνεια στην άλλη, δηµιουργούν κάθε φορά µια εικόνα πολύ
διαφορετική από τη γνωστή µονότονη όψη ενός πίνακα. Για καλύτερα αποτε-
λέσµατα, µπορούµε να συµβουλευτούµε τις απόψεις των ψυχολόγων σχετικά
µε την επίδραση των χρωµάτων και τη λειτουργία τους στον εγκέφαλο και την
ψυχολογία του παρατηρητή (π.χ. απαλά χρώµατα για ξεκούραση, θερµά για
να εντείνουµε την προσοχή κ.τ.λ.).  

– Προάγει τη συνεργασία µεταξύ διδασκόντων. Οι ηλεκτρονικές παρουσιάσεις
µπορούν να γίνουν αντικείµενο ανταλλαγών µεταξύ διδασκόντων µέσω του
ηλεκτρονικού ταχυδροµείου, να αποτελέσουν ιστοσελίδες (webpages) ή να
κυκλοφορήσουν στο εµπόριο. Επίσης, είναι εύκολο να τροποποιηθούν, να
εµπλουτιστούν και να ανανεωθούν µε πιο επίκαιρα ή ενδιαφέροντα για το
µαθητικό κοινό θέµατα (Fisher, 2003). 

3. Παραδείγµατα χρήσης του λογισµικού παρουσίασης στην τάξη

Η χρησιµότητα των ηλεκτρονικών παρουσιάσεων στην τάξη διδασκαλίας της ξένης
γλώσσας είναι πολλαπλή, αφού µέσω αυτών δύνανται να υλοποιηθούν πολλών
ειδών µαθησιακοί στόχοι. Εδώ θα αναφερθούµε κυρίως σε αυτούς που αφορούν
στην κατάκτηση του λεξιλογίου.

3.1 Αρχική διδασκαλία γλωσσικού υλικού

Οι ηλεκτρονικές παρουσιάσεις είναι ιδανικές για να διδαχθούν τα νέα λεξιλογικά
στοιχεία σε κάθε επίπεδο εκµάθησης. Η ίδια η αναγνωστική ικανότητα στην ξένη
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γλώσσα µπορεί να κατακτηθεί µέσω αυτών: το αλφάβητο, οι ήχοι των διαφόρων
συνδυασµών των γραµµάτων και των συλλαβών µπορούν να αποτελέσουν αντικεί-
µενο µιας παρουσίασης και µάλιστα µε τρόπο εντυπωσιακό (χρώµατα πλαισίου,
έγχρωµα γράµµατα, συλλαβές που έρχονται από διαφορετικές κατευθύνσεις και
διαµορφώνονται σε λέξεις κ.τ.λ.). Σε ένα επόµενο στάδιο εκµάθησης, προβάλλoυµε
λέξεις και ζητάµε από τους µαθητές να τις διαβάσουν, ενώ ταυτόχρονα πάνω ή
δίπλα από τη λέξη υπάρχει η εικόνα του αντικειµένου αναφοράς, αποφεύγοντας
έτσι την παρεµβολή άλλης γλώσσας, διαφορετικής από τη γλώσσα στόχο και της µη-
τρικής γλώσσας του µαθητή. Αυτό είναι ιδιαίτερα σηµαντικό, διότι έτσι «εµβαπτί-
ζουµε» τον µαθητή στη γλώσσα που µαθαίνει, ελαχιστοποιούµε τις πιθανότητες
εκτροπής σε άλλο κώδικα επικοινωνίας (code switching) και τον εκπαιδεύουµε να
προοδεύει στη µάθησή του µέσω της ίδιας της γλώσσας που διδάσκεται, όπως µας
επιτάσσει και η επικοινωνιακή µέθοδος (Larsen-Freeman, 1986, σ. 135). Οι ηλε-
κτρονικές παρουσιάσεις µπορούν να χρησιµοποιηθούν και στα προχωρηµένα στά-
δια εκµάθησης της γλώσσας, επιλέγοντας κάθε φορά εικόνες πιο σύνθετες, που
αντιστοιχούν όχι πλέον σε απλά λεξήµατα αλλά σε ολόκληρες φράσεις. Για παρά-
δειγµα, στο λεξιλόγιο της Οικολογίας, που ήταν και το θέµα του µαθήµατος στη
Σόφια, σε ένα πρώτο επίπεδο εκµάθησης µπορούν να παρουσιαστούν οι εικόνες µε
τις οποίες ο µαθητής θα κατακτήσει λεξήµατα για την περιγραφή της φύσης, όπως
δέντρο, δάσος, βουνό, θάλασσα, ποτάµι κ.ά., σε ένα δεύτερο επίπεδο θα παρου-
σιάσουµε συγκεκριµένα είδη ζώων και τους χώρους που ζουν, ενώ στο προχωρη-
µένο επίπεδο θα προβάλλουµε εικόνες για έννοιες όπως, φυσική καταστροφή,
ατµοσφαιρική ρύπανση, φαινόµενο του θερµοκηπίου κ.τ.λ.

3.2 Εµβάθυνση και επανάληψη

Η χρήση ενός λογισµικού παρουσίασης συµβάλλει δραστικά και στην εµβάθυνση
στο επίπεδο του λεξιλογίου. Μετά την παρουσίαση του βασικού λεξιλογίου για ένα
θέµα π.χ. για τα ενδύµατα, παρουσιάζουµε εικόνες που αποτελούν υπώνυµα µιας
πρωτοτυπικής έννοιας. Για παράδειγµα, δείχνουµε διαφορετικές εκδοχές της γε-
νικής έννοιας «µπλούζα» (από το απλό T-shirt µέχρι την ιατρική µπλούζα) εµβα-
θύνοντας σε µια έννοια και οµαδοποιώντας συναφή λεξήµατα αποφεύγοντας,
ταυτόχρονα, τόσο τις φραστικές επεξηγήσεις, που είναι πιθανό να προκαλέσουν
σύγχυση, όσο και τη χρήση άλλης γλώσσας.

Στην οργανωµένη παρουσίαση των ήδη διδαγµένων στοιχείων του λεξιλογίου
µπορεί να βοηθήσει η µελέτη της θεωρίας των σηµασιολογικών πεδίων (Lyons,
1977, vol. 1, σ. 230-269), αλλά και τα θεµατικά λεξικά, όπως αυτό του Βοσταντζό-
γλου (1962). Για παράδειγµα, πάλι αναφερόµενοι στο λεξιλόγιο για την «Οικολο-
γία», είναι δυνατό να οργανωθούν τα λεξήµατα µε διαφορετικό σκεπτικό κάθε
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φορά, όπως όλα τα προβλήµατα ή όλες οι λύσεις µαζί ή να παρουσιάζουµε την ει-
κόνα ενός δάσους και να µαθαίνουµε τα αγαθά που µας προσφέρει, τα ζώα που
ζουν εκεί, τις καταστροφές που µπορεί να συµβούν σε αυτό. Με τον τρόπο αυτό
προχωράµε σε ένα σπειροειδές αναλυτικό πρόγραµµα (Richards et al., 1992, σ.
348, 368), επαναλαµβάνοντας γλωσσικά στοιχεία και προσθέτοντας καινούργια.
Η επανάληψη της ύλης µπορεί να επιτευχθεί µε τις ίδιες εικόνες ή µε άλλες παρό-
µοιες. Καλό είναι να δηµιουργήσουµε ένα υλικό µε κάποια συγκεκριµένα χαρα-
κτηριστικά και να το παρουσιάζουµε ανά τακτά χρονικά διαστήµατα, κάνοντας
έτσι επισκόπηση σε όσα έχουν ήδη διδαχθεί, χωρίς να εµπλακούν οι µαθητές σε
άλλες πιο περίπλοκες διαδικασίες, όπως η κατανόηση περιφράσεων. Η δραστη-
ριότητα αυτή ενδείκνυται και στην περίπτωση της επανάληψης µε συγκεκριµένο
στόχο (π.χ. πριν από ένα διαγώνισµα), όταν απαιτείται µια σύντοµη επαφή µε το
σύνολο της διδαγµένης ύλης. 

Τέλος, αντικείµενο µιας ηλεκτρονικής παρουσίασης µπορούν να αποτελέσουν
και τα παιχνίδια λέξεων ως ένα µέρος της εξάσκησης στην ήδη κατακτηµένη γνώση. 

3.3 Έλεγχος και αξιολόγηση

Τα λογισµικά παρουσιάσεων δίνουν τη δυνατότητα στον διδάσκοντα να ετοιµάσει
σύντοµα διαγωνίσµατα, διαφορετικά από τα πολυσέλιδα φυλλάδια που έχουµε συ-
νηθίσει. Ένας πολύ απλός τρόπος για τον έλεγχο του λεξιλογίου είναι να τοποθε-
τήσουµε εικόνες αντικειµένων σε διαφάνειες. Στη συνέχεια, µετράµε µε ένα
χρονόµετρο ένα λογικό αριθµό δευτερολέπτων για κάθε φωτογραφική διαφάνεια
και οι σπουδαστές γράφουν τη λέξη ή τη φράση που αντιπροσωπεύει η εικόνα. Η
αξιολόγηση µπορεί να έχει και προφορικό χαρακτήρα, όταν µε την προβολή της ει-
κόνας ο διδάσκων ζητά την απάντηση άµεσα και όχι γραπτώς από τους µαθητές.
Είτε µε τις ίδιες εικόνες µε τις οποίες δίδαξε το αντικείµενο είτε µε παρόµοιες,
είναι δυνατό να ελεγχθεί αν οι µαθητές έχουν αφοµοιώσει τα λεξήµατα και αν
είναι σε θέση να τα ανακαλούν.

4. Εφαρµογή στη διδακτική πράξη: σχέδιο µαθήµατος διδασκαλίας λεξιλογίου µε
χρήση λογισµικού παρουσίασης

Με βάση όσα ειπώθηκαν παραπάνω και µε δεδοµένη την πεποίθηση ότι η χρήση
των λογισµικών παρουσίασης έχει θετικά αποτελέσµατα στη διδασκαλία της Ελ-
ληνικής ως ξένης γλώσσας, επιχειρήθηκε µία παρουσίαση µε στόχο τη διδασκαλία
του λεξιλογίου. H ιδέα για την οργάνωση αυτού του µαθήµατος στηρίχτηκε στην
έρευνα των Chun, Plass, Mayer και Leuther του 1998 (Read, 2004, σ. 154). Σύµ-
φωνα µε τα συµπεράσµατα των µελετητών, η συνδυασµένη προβολή δύο αναπα-
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ραστάσεων της ίδιας λέξης (εικονική και γραφική ή ακουστική και γραφική) οδη-
γεί στην κατάκτηση µεγαλύτερου αριθµού λεξηµάτων σε σύγκριση µε την επαφή µε
µία. Η διττή µορφή λεξικής πληροφορίας καθιστά πλουσιότερη τη νοητική αναπα-
ράσταση και ευκολότερη την ανάκληση από τη µνήµη. 

Η υποδειγµατική διδασκαλία είχε συνδυαστικό χαρακτήρα, µε άλλα λόγια  το µε-
γαλύτερο µέρος του µαθήµατος βασίστηκε στο λογισµικό παρουσίασης, ενώ υπήρ-
ξαν και παραδοσιακές τεχνικές, όπως η διανοµή φωτοτυπιών, στις περιπτώσεις που
το κείµενο ήταν εκτενές ή όπου χρειάστηκαν έντυπα για συµπλήρωση ασκήσεων
(π.χ. στην περίπτωση της ακουστικής κατανόησης). Μέσα στις απαραίτητες προ-
ϋποθέσεις µιας επιτυχηµένης παρουσίασης για διδακτικούς σκοπούς είναι το να
αντιληφθεί ο διδάσκων τι µπορεί να γίνει παρουσίαση και τι όχι. Άλλωστε, ένα µά-
θηµα εξολοκλήρου βασισµένο στο λογισµικό παρουσίασης είναι πιθανό να αιφνι-
διάσει τους µαθητές, σε βαθµό που να διστάζουν να συµµετέχουν σε αυτό,
ιδιαιτέρως εάν δεν είναι εξοικειωµένοι µε την ιδέα του ηλεκτρονικού υπολογιστή
στην τάξη. Το λογισµικό που επιλέχθηκε ήταν το Power Point της Microsoft.

4.1 Σχέδιο µαθήµατος

α) Σκοποθεσία 

Κύριος διδακτικός στόχος: Κατάκτηση του λεξιλογίου του θεµατικού κύκλου «Οι-
κολογικά προβλήµατα».

Επιµέρους διδακτικοί στόχοι: 1. Σύνδεση εννοιών και λεξηµάτων. 2. Κατανόηση
ηχητικών αποσπασµάτων που περιέχουν όρους του συγκεκριµένου λεξιλογίου. 3.
Επίλυση ασκήσεων λεξιλογικού περιεχοµένου. 4. Χρήση των λεξηµάτων στον προ-
φορικό και τον γραπτό λόγο.

Το θέµα της «Οικολογίας» επιλέχθηκε για το πλούσιο, ποικίλο σε γραµµατικές
κατηγορίες, αρκετά απαιτητικό και επίκαιρο λεξιλόγιο, το οποίο προσφερόταν για
το προχωρηµένο επίπεδο του συγκεκριµένου µαθητικού κοινού.

β) Αποδέκτες 

Το κοινό µας αποτελείται από δύο οµάδες φοιτητών του τρίτου και του τέταρτου
έτους του «Νεοελληνικού Τµήµατος του Πανεπιστηµίου Kliment Ohridski» της Σό-
φιας, που αντιστοιχούν σε προχωρηµένους µαθητές επιπέδου Γ’ και ∆’ στην εκµά-
θηση της Ελληνικής ως ξένης. Το κοινό επιλέχθηκε τυχαία, αλλά µε το σκεπτικό ότι
στόχος ήταν να γίνει µια τέτοια παρουσίαση σε άτοµα µε τα οποία δεν υπήρχε η
σχέση διδάσκοντος-µαθητή και δεν µάθαιναν Ελληνικά στην Ελλάδα, διότι ένα µε-
γάλο µέρος του προς διδασκαλία υλικού θα ήταν ήδη γνωστό από την καθηµερι-
νότητα (από συζητήσεις των κατοίκων για περιβαλλοντικά προβλήµατα, από τα
δελτία ειδήσεων, τον Τύπο κ.τ.λ.).
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γ) ∆ιάρκεια: 2.30’ ώρες.

δ) Εποπτικά µέσα: Υπολογιστής µε ένα ζεύγος µεγαφώνων, τηλεόραση, dvd.

ε) Σενάριο διδασκαλίας: Έγιναν δύο µαθήµατα. Στο πρώτο τµήµα χρησιµοποι-
ήθηκε τηλεόραση και dvd και προβλήθηκε το οπτικό υλικό από οπτικό ψηφιακό
δίσκο (picture cd), ενώ τα ηχητικά µέρη από ακουστικό ψηφιακό δίσκο (audio cd).
Στο δεύτερο, που είχε µόνο οκτώ µαθητές, η παρουσίαση έγινε µέσω της οθόνης του
υπολογιστή και προβλήθηκε όπως ακριβώς είχε σχεδιαστεί. Βέβαια, σε µία µεγα-
λύτερη τάξη η οθόνη του υπολογιστή είναι ανεπαρκής και απαιτείται το σύστηµα
προβολής PowerPoint. 

4.2 Φάση προετοιµασίας
Αρχικά, συγκεντρώθηκαν όλες οι έννοιες που σχετίζονται µε τα γνωστά και ση-
µαντικά οικολογικά προβλήµατα, όπως «το φαινόµενο του θερµοκηπίου», «η ατµο-
σφαιρική ρύπανση», «η µόλυνση των υδάτων και του εδάφους», «η εξαφάνιση ειδών
της πανίδας και της χλωρίδας» κ.ά. Η επόµενη φάση ήταν η επιλογή των εικόνων
που αναπαριστούν τις έννοιες που επιλέξαµε. Το δύσκολο ήταν να βρεθούν αντι-
προσωπευτικές εικόνες, ώστε η έννοια ή το πρόβληµα να γίνονται άµεσα αντιλη-
πτά, χωρίς να χρειάζονται εκτενείς επεξηγήσεις ή χρήση άλλης γλώσσας. Ευτυχώς,
το διαδίκτυο αποτελεί µια ανεξάντλητη πηγή (Κουτσογιάννης, 2002, σ. 397), ενώ
µπορούµε να µεταφέρουµε µέσω σαρωτή (scanner) φωτογραφίες ή εικόνες από
βιβλία ή ακόµη και να φτιάξουµε σχέδια µόνοι µας στο πρόγραµµα ζωγραφικής του
υπολογιστή. Απαραίτητη εργασία για την παρουσίαση ήταν η µεταφορά τόσο των
εικόνων όσο και των κειµένων (λέξεων και φράσεων) που θέλαµε να διδάξουµε σε
διαφάνειες του προγράµµατος.

Ένα δεύτερο κοµµάτι ήταν το ηχητικό που ηχογραφήθηκε σε υπολογιστή.
Τέλος, ένα µέρος των ασκήσεων και συγκεκριµένα οι λεξιλογικές ασκήσεις αντι-
στοίχισης εισήχθησαν σε διαφάνειες.

4.3 Φάση εκτέλεσης

Μετά από µία σύντοµη οµιλία προς τους φοιτητές, προκειµένου να γίνουν οι απα-
ραίτητες συστάσεις, αρχίζει η προβολή των διαφανειών. Καθώς εµφανίζεται κάθε
διαφάνεια στην οθόνη, περιγράφουν τι βλέπουν, χρησιµοποιώντας ήδη γνωστές
λέξεις. Για παράδειγµα, στις εικόνες που σχετίζονται µε τη ρύπανση των υδάτων,
οι µαθητές δίνουν περιγραφές όπως: βλέπω µια παραλία µε σκουπίδια µέχρι τη
θάλασσα, ένα εργοστάσιο που ρίχνει βρώµικα νερά στο ποτάµι που είναι κοντά κ.ά.
Κάθε διαφάνεια αντιστοιχεί σε µια υποπερίπτωση του συγκεκριµένου οικολογι-
κού προβλήµατος. Μετά από µερικές διαφάνειες µε εικόνες, έρχεται η διαφάνεια
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µε τα λεξιλογικά στοιχεία που αποδίδουν µε απλά ή σύνθετα λεξήµατα και µε συν-
δυασµούς λεξηµάτων (φράσεις) τις εικόνες που προβλήθηκαν. Έτσι, παρουσιάζει
στους µαθητές λεξήµατα, όπως «απορρίµµατα», «βιοµηχανικά απόβλητα», «ρύ-
πανση των υδάτων», «εξάντληση των υδάτινων πόρων» κ.τ.λ., εξηγώντας σε ποια ει-
κόνα εµφανίστηκαν και σε τι ακριβώς αναφέρεται κάθε όρος. Οι µαθητές κρατούν
ελάχιστες σηµειώσεις, αφού τους γνωστοποιείται ότι το υλικό θα µοιραστεί στο
τέλος του µαθήµατος. Είναι αξιοσηµείωτος ο άµεσος τρόπος που οι µαθητές αφο-
µοιώνουν τις έννοιες, πράγµα που γίνεται φανερό από την απουσία περαιτέρω
ερωτήσεων για διευκρινίσεις σε άλλη γλώσσα, π.χ. στα Αγγλικά  ή  στη δική τους
γλώσσα (σηµειωτέον ότι ο καθηγητής τους είναι παρών στην παρουσίαση). Όλοι
καταλαβαίνουν σε ποια ακριβώς έννοια αναφερόµαστε και αυτό οφείλεται στη
χρήση της εικόνας. Προχωρούµε µε τον ίδιο τρόπο µέχρι το τέλος όλων των δια-
φανειών. 

Εν συνεχεία, οι µαθητές ακούνε δύο αποσπάσµατα για τις ασκήσεις της ακου-
στικής κατανόησης. Το πρώτο είναι µία κατασκευασµένη συνέντευξη, βασισµένη
στο περιεχόµενο της οµιλίας ενός χηµικού-περιβαλλοντολόγου. Το κατασκευα-
σµένο κείµενο επελέγη προκειµένου να συµπεριληφθούν όσο το δυνατόν περισ-
σότεροι όροι από αυτούς που παρουσιάστηκαν µέσω της προβολής των
διαφανειών. Το δεύτερο απόσπασµα προέρχεται από ένα δελτίο ειδήσεων ραδιο-
φωνικού σταθµού µε θέµα τις πυρκαγιές κατά τη διάρκεια του καλοκαιριού του
2007 και περιέχει, επίσης, όρους και εκφράσεις από την παρουσίαση. Η επιτυχία
στις ακουστικές ασκήσεις είναι εντυπωσιακή. Οι ίδιοι οι µαθητές οµολογούν ότι αν
δεν είχαν προηγηθεί οι εικόνες και οι διαφάνειες µε το λεξιλόγιο, θα ήταν δύσκολο
να αναγνωρίσουν δια της ακουστικής οδού τα συγκεκριµένα λεξήµατα. 

Αµέσως µετά, µεταβαίνουµε στις λεξιλογικές ασκήσεις, που απαιτούν συνδυα-
σµό δύο ή και περισσοτέρων λεξικών στοιχείων για την απόδοση µιας σηµασίας,
όπως για παράδειγµα «βιολογικός καθαρισµός», «όξινη βροχή», «υβριδικά οχήµατα»,
«εκποµπές αερίων», «αύξηση της στάθµης των ωκεανών», «ανανεώσιµες µορφές ενέρ-
γειας» κ.τ.λ. Και εδώ χρησιµοποιούµε διαφάνειες, ελέγχοντας όσα έµαθαν οι µα-
θητές στο αρχικό στάδιο της παρουσίασης, επαναλαµβάνοντας για εµβάθυνση και
καλύτερη αφοµοίωση, αλλά και προσθέτοντας καινούργια λεξιλογικά στοιχεία.
Αυτό γίνεται ως εξής: παρουσιάζουµε τέσσερις διαφάνειες. Σε καθεµία βρίσκονται
λεξήµατα χωρισµένα σε δύο στήλες, τα οποία πρέπει οι µαθητές να αντιστοιχίσουν.
Κάθε φορά που απαντούν µε το πάτηµα ενός κουµπιού ένα έγχρωµο βέλος έρχεται
και δείχνει τη σωστή απάντηση. Τέλος, σε µια διαφάνεια προβάλλονται συγκεν-
τρωτικά όλοι οι σωστοί συνδυασµοί. Οι µαθητές παρακολουθούν µε προσοχή –και
µε κάποια αγωνία– τι θα δείξει το βέλος. Επίσης, είναι βασικό ότι υπάρχει η δυνα-
τότητα να ρωτάµε περισσότερους από έναν µαθητές κάθε φορά, σχετικά µε το ίδιο
λέξηµα και έτσι όλοι εµπλέκονται στη διαδικασία της άσκησης. 
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Αρκετά προετοιµασµένοι για το επόµενο βήµα της αναγνωστικής κατανόησης,
οι µαθητές προχωρούν στην επανασύνθεση/επαναδόµηση ενός κειµένου το οποίο
έχει χωριστεί στις παραγράφους του και αυτές µε τη σειρά τους έχουν διασπαστεί
σε δύο µέρη. Καλούνται να βρουν το δεύτερο µισό κάθε παραγράφου, προκειµέ-
νου να τις συµπληρώσουν και στη συνέχεια να τις τοποθετήσουν στη σωστή σειρά
µε βάση το περιεχόµενό τους και µε τη βοήθεια των προτασιακών δεικτών. Η δρα-
στηριότητα αυτή δεν µπορεί να εκτελεστεί στο πρόγραµµα PowerPoint, διότι αυτό
δεν δίνει τη δυνατότητα να παρουσιαστεί το εκτενές κείµενο που χρησιµοποιούµε,
γι’ αυτό δίνεται φωτοτυπηµένο. Ωστόσο, είναι φανερό ότι οι µαθητές ήδη έχουν
κατακτήσει τους όρους που παρουσιάστηκαν µε εικόνες που άκουσαν στα κείµενα
της ακουστικής δραστηριότητας και που επεξεργάστηκαν στις διαφάνειες των λε-
ξιλογικών ασκήσεων. Οι άγνωστες λέξεις είναι πλέον ελάχιστες, γι’ αυτό και συν-
θέτουν το κείµενο αρκετά εύκολα. 

Αφού επαναδοµείται το κείµενο, χρησιµεύει ως αφορµή για συζήτηση και χρήση
του λεξιλογίου στην δια ζώσης επικοινωνία και στην παραγωγή προφορικού λόγου.
Εδώ φαίνεται ακόµη περισσότερο ότι οι µαθητές έχουν κατακτήσει τις συγκεκρι-
µένες έννοιες, διότι µιλούν χρησιµοποιώντας τους όρους που στην αρχή της πα-
ρουσίασης τούς ήταν άγνωστοι, για παράδειγµα: «Στην πόλη µας δεν έχουµε
µεγάλο πρόβληµα µε την ατµοσφαιρική ρύπανση, δεν υπάρχει δηλαδή νέφος, αλλά
ξέρουµε ότι σε κάποια χρόνια θα συµβεί κι αυτό» ή «ναι, υπάρχουν κι εδώ εργο-
στάσια που ρίχνουν απόβλητα σε ποτάµια» κ.ά. 

Τέλος, τους ζητείται σαν άσκηση για το σπίτι να γράψουν οι ίδιοι ένα κείµενο
σχετικά µε τα τρία οικολογικά προβλήµατα που θεωρούν πιο σηµαντικά, µε στόχο
να χρησιµοποιηθεί το λεξιλόγιο και στην παραγωγή γραπτού λόγου.

4.4 Απολογισµός

Στο τέλος του µαθήµατος ήταν φανερό ότι οι µαθησιακοί στόχοι που είχαν τεθεί,
επιτεύχθηκαν. Σηµαντική παρατήρηση είναι ότι το ενδιαφέρον των µαθητών πα-
ρέµεινε αµείωτο καθ’ όλη τη διάρκεια της παρουσίασης. Κάθε διαφάνεια ήταν και
κάτι απροσδόκητο και ολόκληρη η τάξη παρακολουθούσε, προχωρώντας στη µά-
θηση µε τον ίδιο ρυθµό. Η διαρκής επαφή του διδάσκοντος µε τους µαθητές επέ-
φερε τη µέγιστη αµεσότητα στη µεταξύ τους σχέση. Η δυνατότητα να προβληθεί
ξανά µια συγκεκριµένη εικόνα, προκειµένου να υπενθυµίσουµε µια έννοια ή έναν
όρο, ήταν εξαιρετικά χρήσιµη. Όσα προβλήθηκαν, δεν έµειναν ανενεργά, αλλά
χρησιµοποιήθηκαν στο ίδιο µάθηµα για την εξάσκηση και την ανάπτυξη και των
τεσσάρων γλωσσικών δεξιοτήτων. Επιπλέον, η ροή της διδασκαλίας ήταν άνετη
και ανεµπόδιστη, χωρίς την ανάγκη επεξηγήσεων σε άλλο γλωσσικό κώδικα από
τη γλώσσα-στόχο, στην περίπτωσή µας τα Ελληνικά. Τέλος, για τους µαθητές η πα-
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ρουσίαση σε PowerPoint αποτέλεσε κάτι το ιδιαίτερο, το διαφορετικό, µια ευχά-
ριστη αλλαγή στις συνηθισµένες διαδικασίες του µαθήµατος. Αυτή η εντύπωσή τους
περιγράφεται και στις απαντήσεις τους στο ερωτηµατολόγιο που τους δόθηκε µετά
το µάθηµα.

5. Προϋποθέσεις για την επιτυχή εκπαιδευτική αξιοποίηση µιας ηλεκτρονικής πα-
ρουσίασης

Το ερώτηµα που διατυπώνουν συχνά οι δάσκαλοι είναι αν οι Νέες Τεχνολογίες
πράγµατι προωθούν την εκµάθηση της γλώσσας. Η απάντηση θα δοθεί, αφού
πρώτα συνειδητοποιήσουµε ότι ο ηλεκτρονικός υπολογιστής αποτελεί πρωταρχικά
διδακτικό µέσο και όχι διδακτική µέθοδο (Warscheuer & Meskill, 2000, σ. 10). Οι
θετικές πλευρές της χρήσης των πολυµέσων γενικά και ειδικότερα των λογισµικών
παρουσίασης στη διδασκαλία δεν αποµακρύνουν εντελώς τους κινδύνους, οι οποίοι
µπορούν να επιφέρουν τα αντίθετα από τα επιδιωκόµενα αποτελέσµατα. Ο σχε-
διασµός της όλης διαδικασίας εδράζεται πάνω στον ενεργητικό ρόλο του διδά-
σκοντος (Αργύρης, 2002, σ. 106), γι’ αυτό εκείνος θα πρέπει να λάβει υπόψη του τη
σηµασία που έχουν ορισµένες σηµαντικές παράµετροι: 

1. Η ηλεκτρονική παρουσίαση πρέπει να είναι σαφής και τακτοποιηµένη, µε ει-
κόνες επιλεγµένες µε γνώµονα το διδασκόµενο αντικείµενο, αντιπροσωπευ-
τικές και ενδιαφέρουσες, ώστε να βοηθούν στην ερµηνεία, την οργάνωση και
τη διευκρίνιση εννοιών και πληροφοριών (Σιµάτος, 1995, σ. 51). Επίσης, ει-
δικά στη διδασκαλία του λεξιλογίου, πρέπει να είναι πρωτοτυπικές, για να
αποφεύγονται οι παρανοήσεις. 

2. Η λογική πορεία της ύλης πρέπει να καθορίζεται από τους µαθησιακούς στό-
χους που έχουν τεθεί αρχικά και να µην ανατρέπεται, επενδύοντας στη διευ-
κόλυνση που παρέχει η εικονική παρουσίαση στην αντίληψη εννοιών, σε
σχέση µε τη γλωσσική περιγραφή. 

3. Εκτός από το γνωστικό επίπεδο των µαθητών, οφείλουµε να λάβουµε υπόψη
το πολιτισµικό, εκπαιδευτικό, γεωγραφικό και θρησκευτικό τους υπόβαθρο. 

4. Η εισαγωγή των παρουσιάσεων στη διδασκαλία πρέπει να γίνει σταδιακά,
ώστε να κατανοήσουν οι µαθητές τον ρόλο τους στη διαδικασία της µάθησης
και να µην τις αγνοούν ούτε να ασχολούνται µε το πρόγραµµα αυτό καθε-
αυτό, αλλά µε το υλικό που τους παρέχεται, ιδιαίτερα αν πρόκειται για περι-
πτώσεις µαθητών που δεν αντιλαµβάνονται τον ρόλο της τεχνολογίας (π.χ.
µαθητές πιο µεγάλοι σε ηλικία ή µικρά παιδιά). 
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5. Μια επιτυχηµένη παρουσίαση πρέπει να στοχεύει στην ενεργοποίηση των
µαθητών, να αποτελεί αφετηρία για συζήτηση στην τάξη και να οδηγεί τελικά
σε παραγωγή λόγου, πρωτίστως προφορικού και, εν συνεχεία, γραπτού. 

6. Μια πρακτική, αλλά σηµαντική λεπτοµέρεια είναι η προετοιµασία για την
προβολή πριν από την ώρα του µαθήµατος, ώστε να µη χαθεί πολύτιµος δι-
δακτικός χρόνος για τεχνικά ζητήµατα. 

Αντί συµπεράσµατος

Τα λογισµικά παρουσίασης µπορούν να αποτελέσουν χρήσιµα εκπαιδευτικά ερ-
γαλεία (Jones, 2003, σ. 1), τα οποία, χωρίς να οδηγούν στην περιθωριοποίηση του
διδάσκοντος (Newby et al., 2006, σ. 52-56), ενισχύουν την αυτενέργεια του µαθητή
(Young, 2004, σ. 2). Η θεώρησή τους ως εκσυγχρονισµένη µορφή της παραδο-
σιακής δασκαλοκεντρικής τεχνικής (Creed, 1997) είναι λανθασµένη, αφού παρέ-
χουν ένα ευρύτατο φάσµα µαθησιακών επιλογών και υπόκεινται σε διαδρασιακή
διαχείριση από µέρους του διδάσκοντος (Jones, 2003, σ. 5). Ωστόσο, τα λογισµικά
παρουσίασης προσφέρουν και τη δυνατότητα πλήρους ελέγχου από τον µαθητή
(π.χ. CD-ROM «Λογοµάθεια» για εκµάθηση της Ελληνικής άνευ διδασκάλου).
Το ζητούµενο, ωστόσο, είναι ο εκπαιδευτικός κόσµος να υιοθετήσει νέους τρό-
πους προσέγγισης της γνωστικής περιοχής (Χρονάκη, 2004, σ. 96), µακριά από το
µοντέλο «οµιλία και κιµωλία» (Ράπτης, 1995) και η τεχνολογία να εισέλθει δυνα-
µικά  ακόµη και στην πιο παραδοσιακή τάξη «ως µοχλός ανύψωσης της παρεχό-
µενης εκπαίδευσης» (Κόκκος, κ.ά., 1998, σ. 191), για να δηµιουργήσει τις
προϋποθέσεις για την ανάπτυξη νέας γλωσσικής και κειµενικής πραγµατικότητας
(Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999, σ. 18-19· Κουτσογιάννης, 2002, σ. 393). Οι
ηλεκτρονικές παρουσιάσεις µπορούν να επιτύχουν µια ευχάριστη αλλαγή στην
στερεότυπη επανάληψη της τάξης και έναν τρόπο διαφορετικής προσέγγισης του
γλωσσικού υλικού. 
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Ο ρόλος του θεολόγου εκπαιδευτικού στο 
διαπολιτισµικό σχολείο

Κωνσταντίνος Σχισµένος, 3ο ΓΕΛ Αγίας Παρασκευής

Περίληψη

Το σύγχρονο σχολείο συνειδητοποιεί όλο και περισσότερο την αποστολή του όσον
αφορά στην εξάλειψη των διαφορών και των διακρίσεων ανάµεσα στους διαφορε-
τικούς µαθητές. Η απαλλαγή της θρησκευτικής αγωγής από ιδεολογικές περιχαρα-
κώσεις και η στήριξή της σε νέα µορφωτικά παιδαγωγικά θεµέλια θεωρούνται
επιβεβληµένες. Η αποτελεσµατικότητα του θεολόγου εκπαιδευτικού συνδέεται µε
την προσαρµογή του στα νέα πολιτισµικά δεδοµένα, κάτι που απαιτεί εφαρµογή
νέων παιδαγωγικών κριτηρίων, επαναδιατύπωση των στόχων, διαθρησκειακό προ-
σανατολισµό. Η θεολογική και παιδαγωγική φαντασία αποτελούν βασική προϋπό-
θεση προκειµένου ο καθηγητής να προσεγγίσει τις ευαισθησίες του σύγχρονου
µαθητή, δεδοµένου ότι και στο µέλλον η διδασκαλία των Θρησκευτικών θα παρα-
µείνει σηµείο αντιλεγόµενο. 
Λέξεις κλειδιά: ∆ιαφορετικότητα, ανοµοιογενής τάξη, µάθηµα Θρησκευτικών, θε-
ολόγος

Εισαγωγή 

Η θρησκεία ως φορέας αξιών έρχεται σε σύγκρουση µε ένα σύστηµα αξιών και το
ερώτηµα που τίθεται είναι αν έχει σηµεία επαφής, αν έχει κάποια συµβατότητα µε
αυτό. Το πρόβληµα στη σύγχρονη κοινωνία είναι ότι οι αξίες δε θεωρούνται δε-
σµευτικές, δεν αναγνωρίζεται η αυθεντία στον άλλον, υπάρχουν πολύ περισσότε-
ροι φορείς αξιών σε σχέση µε το παρελθόν, όταν οι αξίες ήταν µη αµφισβητήσιµες.

O κ. Κωνσταντίνος Σχισµένος είναι Θεολόγος-Φιλόλογος, Εκπαιδευτικός ∆.Ε., κάτοχος Μs Συστηµα-
τικής Θεολογίας και Μs ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης.
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Η πολυπολιτισµική σύνθεση της τάξης, η προώθηση της διαπολιτισµικής µάθησης,
οι αλλαγές στην οικογένεια, η γρήγορη αλλαγή των κοινωνικών συνθηκών, η ρα-
γδαία αύξηση των πηγών πληροφόρησης και γνώσεων και η ανάγκη να γίνει  δη-
µοκρατικός ο τρόπος ζωής στο σχολείο θέτουν υψηλές απαιτήσεις στο έργο του
εκπαιδευτικού.

Αναµφίβολα, ο βασικός συντελεστής της πραγµάτωσης των στόχων της εκπαί-
δευσης είναι ο εκπαιδευτικός, που υπήρξε πάντοτε παράγοντας αποφασιστικής
σηµασίας για τη διαπαιδαγώγηση των µαθητών (Κρουσταλάκης, 20044, σ. 144-146).
Το ανθρώπινο πρόσωπο, ως πηγή δυναµικής και δηµιουργικής έκφανσης, έχει τη
δυνατότητα όχι µόνο να οικοδοµεί, αλλά και να αντιµετωπίζει ελλείψεις, αρνητικά
δεδοµένα και µη προβλέψιµες καταστάσεις στη διάπλαση της προσωπικότητας. Ο
εκπαιδευτικός, εποµένως, είναι αναντικατάστατος και συνδέεται άµεσα µε τις επι-
µέρους λειτουργίες της διδασκαλίας και της µάθησης. Χωρίς καλούς δασκάλους
καµία µεταρρύθµιση στην εκπαίδευση δεν είναι δυνατόν να καρποφορήσει. Μπο-
ρεί να υπάρχει ή να µην υπάρχει η κατάλληλη υποδοµή, µπορεί τα σχολικά εγχει-
ρίδια να είναι καλά ή µέτρια, αν όµως υπάρχουν «δάσκαλοι», το σχολείο
διαπαιδαγωγεί ελεύθερους και υπεύθυνους ανθρώπους. Η αλλαγή του κλίµατος
στη σχολική µονάδα προς το καλύτερο δεν επιτυγχάνεται µε τους εκπαιδευτικούς
«απόντες».

Η σχολική τάξη δεν είναι ο χώρος στον οποίο µεταδίδονται οι πολιτισµικές
αξίες και πεποιθήσεις του εκπαιδευτικού, αλλά ο χώρος στον οποίο ο εκπαι-
δευτικός έχει τον ρόλο του συµµετέχοντα παρατηρητή. Ο ρόλος του αποκτά νέες
διαστάσεις. Ο εκπαιδευτικός δεν είναι αυθεντία, πηγή κάθε γνώσης και σοφίας,
ούτε έχει ως  βασικό έργο τη µετάδοση απλώς και µόνον γνώσεων, τις οποίες οι
µαθητές δέχονται παθητικά, αλλά συµβάλλει στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης
των µαθητών του. Με τον νέο ρόλο του εκπαιδευτικού οι γνώσεις που θα απο-
κτήσουν, οι ικανότητες που θα καλλιεργήσουν, οι στάσεις που θα υιοθετήσουν
τα νεαρά άτοµα θα τα βοηθήσουν στη συµµετοχή τους σε δηµοκρατικές διαδι-
κασίες και στον περιορισµό του χάσµατος µεταξύ ιδανικού και πραγµατικότη-
τας. Ο παραδοσιακός ρόλος του «σοφού δασκάλου», που είχε ως κύρια
χαρακτηριστικά τον στείρο διδακτισµό και τον υπέρµετρο συντηρητισµό, θεω-
ρητικά τουλάχιστον ανήκει στο παρελθόν. Πριν ο εκπαιδευτικός αρχίσει να δι-
δάσκει µε το νέο πνεύµα, οφείλει να διδαχθεί ο ίδιος τη «διαπολιτισµικότητα»
στη βάση ενός αυτοστοχασµού απέναντι στο «ξένο». Οφείλει να αποκτήσει ευ-
ρύτερη οπτική, για να µην µείνει ο «άλλος» έξω από το παιχνίδι και αισθάνεται
ξένο σώµα στην τάξη. 

Ο Π. Ξωχέλλης διατυπώνοντας την άποψη ότι η εκπαίδευση οφείλει να έχει δια-
πολιτισµικό  προσανατολισµό, αναφέρεται στην ικανότητα του εκπαιδευτικού να
κατανοεί το «ξένο», αυτό που ο ίδιος δεν είναι, καθώς και στην ανάγκη να καλ-

Ο ρόλος του θεολόγου εκπαιδευτικού στο διαπολιτισµικό σχολείο
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λιεργήσει ο εκπαιδευτικός την ανοχή και τον σεβασµό απέναντι στους συνανθρώ-
πους µε διαφορετικό φυλετικό προσδιορισµό, χρώµα και θρήσκευµα, µε διαφορε-
τικές ηθικές και ιδεολογικές αντιλήψεις και πεποιθήσεις (1994, σ. 215).

Η αποτελεσµατικότητα του θεολόγου εκπαιδευτικού

Η αποτελεσµατικότητα του θεολόγου συνδέεται µε την ικανότητά του  να λαµβά-
νει αποφάσεις που θα του επιτρέψουν να συνδέει τα επιστηµονικά δεδοµένα µε
τις ανάγκες των συγκεκριµένων µαθητών. Η  ιστορική και κοινωνική πραγµατικό-
τητα πρέπει να λαµβάνεται σοβαρά υπόψη από  αυτόν, ώστε να αποφεύγονται οι
άσκοπες και ανώφελες γενικεύσεις κατά την παρουσίαση του θρησκευτικού διδα-
κτικού υλικού. Είναι χρήσιµη η παρατήρηση του καθηγητή Ν. Νησιώτη: Η σκέψη
και η γλώσσα του θρησκευτικού εκπαιδευτικού πρέπει να προδίδουν ειλικρινή θέ-
ληση και αυτοκριτική, γιατί η Θεολογία είναι µεν Λόγος Θεού αλλά και µε ανθρώ-
πινη περιορισµένη έκφραση. Η θεϊκή γλώσσα πρέπει να υποκαθίσταται µε την
αναφορά στην ιστορική πραγµατικότητα, για να µην απο-ιστορικοποιείται η θρη-
σκευτική παιδεία. Μαζί µε την αναφορά στην οντολογική βάση της πίστεως χρει-
άζεται η συνεχής σύνδεση µε την πραγµατικότητα…. (1984, σ. 356).

Για να διδάξει αποτελεσµατικά ο θεολόγος, είναι σηµαντικό να διαθέτει  γνω-
σιολογική κατάρτιση, συναισθηµατική πληρότητα και να γνωρίζει τα εξής: α) τις
προηγούµενες πολιτισµικές εκφράσεις του µαθητικού συνόλου, β) τις λανθασµένες
απόψεις όπως σε θέµατα πίστης, γ) τη γνωστική ανάπτυξη του µαθητή και δ) τις
σύγχρονες διδακτικές µεθόδους  που οδηγούν στη συµµετοχική, ενεργητική µά-
θηση. 

Επιπλέον ο εκπαιδευτικός πρέπει να διαθέτει:

- την ικανότητα να δηµιουργήσει στους µαθητές του τη διάθεση να µοιραστούν
τον κόσµο, να βιώσουν την εµπειρία της γειτνίασης  µε το διαφορετικό,

- την ικανότητα να ελέγχει συνεχώς τις ενέργειές του,

- ηρεµία, ζεστασιά και παιδαγωγικό χιούµορ,

- κατανόηση για τις αδυναµίες των µαθητών του.

Η διερεύνηση των παραπάνω διευκολύνουν τον θεολόγο να είναι γνώστης της
σηµερινής πραγµατικότητας και να µπορεί να ανταποκριθεί στην πολλαπλότητα
των προσδοκιών και των προβληµάτων των µαθητών και του κοινωνικοπολιτι-
στικού περιβάλλοντος. Έτσι, δεν προσφέρει µόνο «ξερή» θρησκευτική γνώση
αλλά και οδηγεί τους µαθητές στην απόκτηση γνώσεων και δυνατοτήτων, στά-
σεων και διαθέσεων προκειµένου να αντιµετωπίσουν τις νέες απαιτήσεις της
ζωής τους.

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων
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Η διδασκαλία έχει αποτελεσµατικότητα µε την προϋπόθεση της αγάπης που κα-
τορθώνει αυτό που δεν µπορεί να πετύχει ο άνθρωπος µε τις φυσικές του δυνά-
µεις, και η οποία είναι κατά τον Πεσταλότσι το µοναδικό και αιώνιο θεµέλιο της
παιδείας (Μαντζάνα, 1993). Η παιδαγωγική αγάπη, όπως επικράτησε ως ειδικός
παιδαγωγικός όρος (Kerschensteiner, 1976), θεωρήθηκε ένα από τα πρωταρχικά
και σπάνια προτερήµατα του ιδανικού δασκάλου, για τον οποίο ο στοχαστικός φι-
λόσοφος και παιδαγωγός Spranger γράφει: Μόνο µε τη θέρµη της αγάπης καθί-
σταται δυνατόν να επηρεάσει κανείς ανθρώπους στην ουσία τους (1958). 

Η κατανόηση της ετερότητας

Η συναίσθηση του δασκάλου βρίσκεται σε µαθητεία –πολύ περισσότερο του θεο-
λόγου, του οποίου το διδακτικό αντικείµενο είναι από τη φύση του ζήτηµα χωρίς
τέλος– δηµιουργεί προϋποθέσεις συνεργασίας στη σχολική τάξη, ελευθερίας και
καλής διάθεσης του εκπαιδευτικού. Το µάθηµα των Θρησκευτικών δε γίνεται να δι-
δαχτεί σε σύγκρουση µε την προσωπικότητα του µαθητή, αλλά µόνο σε σύµπλευση
µαζί του µέσα σε µια διαδικασία ελευθερίας. Έτσι, η εν ελευθερία  προσωπική
σχέση µε τον Θεό, η οποία αποτελεί κίνητρο πνευµατικής ζωής, µπορεί να επιφέ-
ρει ουσιαστικά αποτελέσµατα στο µάθηµα των Θρησκευτικών. Η πνευµατική και
διανοητική ελευθερία του µαθητή βρίσκεται στο επίκεντρο της χριστιανικής αλή-
θειας και εποµένως κάθε πίεση για την αποδοχή της αποτελεί στην ουσία άρνηση
της αλήθειας αυτής. Η ελευθερία ερµηνεύεται σε σχέση µε τον άλλον, έτσι καθί-
σταται συν-ελευθερία. ∆εν τοποθετείται ο µαθητής απέναντι στους άλλους αλλά
µεταξύ των άλλων.

Πρωταρχική προσπάθεια του εκπαιδευτικού είναι να γνωρίσει και να αποδεχτεί
τα στοιχεία του πολιτισµού του κάθε µαθητή χωρίς προκαταλήψεις. Έτσι, ανοίγει
και στους µαθητές τον δρόµο να αποδεχτούν τα ιδιαίτερα πολιτισµικά χαρακτηρι-
στικά του παλιννοστούντα, του αλλοδαπού, του τσιγγάνου και γενικά κάθε «δια-
φορετικού» µαθητή. Βοηθάει όλους τους µαθητές να εξετάζουν τα διάφορα
γεγονότα, τις έννοιες, τις καταστάσεις, τα προβλήµατα από την οπτική γωνία όλων
των πολιτισµικών οµάδων, αποφεύγοντας τους χαρακτηρισµούς «σωστό» ή
«λάθος». Ο εκπαιδευτικός προσέχει τους δείκτες των όρων, δηλαδή την ερµηνεία
που δίνουν οι διάφοροι µετανάστες µαθητές σε διάφορες λέξεις.

Ο διαλεγόµενος οφείλει να «συναντά» τον µαθητή στο δικό του περιβάλλον, να
γίνεται «τοις πάσιν πάντα» (Α’ Κορ. 9, 22) και να τον υποδέχεται µε αγάπη. Ο κάθε
άνθρωπος είναι πρόσωπο µοναδικό και ανεπανάληπτo και ο σεβασµός στην ετε-
ρότητά του. Αυτή η παραδοχή αποτελεί θεµελιώδες γνώρισµα ορθής διαλογικής
προσέγγισης. 
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Η κατανόηση της ετερότητας του άλλου προαπαιτεί τη µετατόπιση του ενδια-
φέροντος των µαθητών από το «εγώ»:

- στις εµπειρίες του άλλου,

- στις συνήθειές του,

- στις αξίες του,

- στον πολυπολιτισµικό κώδικά του.

Η κατανόηση αυτής της αλήθειας προϋποθέτει ότι ο διδάσκων τοποθετεί τον σε-
βασµό στην ετερότητα του άλλου πολύ υψηλά στην κλίµακα των κοινωνικών αξιών.
Για τον σκοπό αυτό ο διδάσκων οφείλει να εθίζει τους µαθητές:

- στην εκτίµηση της προσφοράς των άλλων,

- στην αποδοχή της διαφοράς ως δικαιώµατος και στην αποφυγή αξιολογικών
ιεραρχήσεων.

Επιπλέον, ο διδάσκων πρέπει να µην παρεµποδίζει την κριτική διάθεση που απαι-
τείται για την εµπέδωση της θρησκευτικής ετερότητας από τους διδασκοµένους.
Σε µια τέτοια διαδικασία, όπως εύστοχα τονίζει ο Μ. Grimmitt (1994): Η σχολική
θρησκευτική αγωγή θα πρέπει να καλλιεργεί στους µαθητές τις επιδεξιότητες της
ιδεολογικής κριτικής, λαµβάνοντας ως βάση την πρόθεση να καλλιεργήσει στους
µαθητές:

α) αυξηµένη κριτική συναίσθηση της δικής τους πολιτιστικής και θρησκευτικής
προοπτικής,

β) εγρήγορση αναφορικά µε τις διαδικασίες µε τις οποίες οι ιδεολογίες επηρεά-
ζουν αξίες, συµπεριφορές και εποµένως και τη διαµόρφωση της ανθρώπινης
προσωπικότητας και

γ) ένα άνοιγµα και µια παρότρυνση για διάλογο µεταξύ αυτών που είναι διαι-
ρεµένοι, έτσι ώστε η αµοιβαιότητα και η συνεργασία να κλονίσει και τελικά
αντικαταστήσει τον πολιτιστικό φυλετισµό.

Εποµένως ο διδάσκων, ανάλογα και µε το ιδιαίτερο µορφωτικό κεφάλαιο που κα-
τέχει και µεταφέρει πρέπει να δώσει στους µαθητές του τις ευκαιρίες να αναπτύ-
ξουν τις δυνατότητες και ικανότητες µε βάση τις δικές τους σωµατικές,
συναισθηµατικές και κοινωνικοπολιτισµικές προϋποθέσεις. Η καλλιέργεια των
δεξιοτήτων των µαθητών επιδρά θετικά στην ικανότητά τους να λειτουργούν στη
σηµερινή κοινωνία. 
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Για τη βελτίωση της σχολικής µάθησης είναι, επίσης, απαραίτητη η συµµετοχή
της οικογένειας και της κοινότητας. Αυτό σηµαίνει συνεργασία θεολόγου και οι-
κογένειας. Ο θεολόγος οφείλει να διατηρεί γέφυρα επικοινωνίας µε την οικογένεια
του µαθητή και να µοιράζεται µαζί της στοιχεία από τον πολιτισµό της, τις θρη-
σκευτικές πεποιθήσεις της, την οργάνωση της ζωής των µελών της (σηµαντικές ηµε-
ροµηνίες, γιορτές). Η συνεργασία αυτή βελτιώνει τόσο την επίδοση όσο και την
κοινωνική συµπεριφορά των µαθητών. Για να έχει αποτέλεσµα η αλληλεπίδραση
των παραγόντων της σχολικής ζωής θα πρέπει να είναι δοµηµένη µε έναν κατάλ-
ληλο πολιτισµικά τρόπο, ώστε να µπορεί να αναπτυχθεί ένα κλίµα εµπιστοσύνης µε-
ταξύ τους. Ας µη λησµονούµε ότι οι µαθητές έρχονται στο σχολείο µε γνώσεις, αξίες
και πεποιθήσεις που έχουν πάρει από την οικογένεια και την κοινότητά τους. Έτσι,
καθίσταται απαραίτητη η αναγνώριση των υπαρξιακών χαρακτηριστικών του µα-
θητή (Council of Europe, 1981).

Η διακονική διδασκαλία απαιτεί από τον εκπαιδευτικό ευαισθησία, αυθεντι-
κότητα, συνεργατική διάθεση, αγάπη για το λειτούργηµά του, συνέπεια έργων και
λόγων. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να στέκεται δίπλα στον µαθητή –όχι απλώς για να
διδάξει, αλλά για να συνυπάρξει (Κοσµόπουλος, 1985). Η συµπαράσταση και η
συµπόρευση διδασκόντων και διδασκοµένων στην πορεία αναζήτησης από µέρους
των δεύτερων νοήµατος για τη ζωή και προσανατολισµού στις επιδιώξεις τους –
και όχι ο ιδεολογικός διαποτισµός– αποτελούν τους σκοπούς της διακονικής διδα-
σκαλίας (Κογκούλης, 2003, σ. 96).

Για να µπορέσει βέβαια να ανταποκριθεί ο θεολόγος-δάσκαλος σε όλες αυτές
τις απαιτήσεις και να επιτελέσει το σύνθετο έργο του, επιβάλλεται να µην τον
θεωρεί η πολιτεία µηχανικό εκτελεστή κεντρικών οδηγιών µε ελάχιστα περιθώ-
ρια αυτενέργειας, αλλά να του δώσει µεγαλύτερα περιθώρια για ερµηνεία του
ρόλου του, ένα ευρύτερο πλαίσιο για αυτενέργεια και πρωτοβουλίες στο έργο
του. Επίσης, επιβάλλεται να προωθήσει η πολιτεία αλλαγές στην εκπαίδευση και
την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών µε σηµείο αναφοράς την επαγγελµατική
προετοιµασία και µε στόχο τον ενηµερωµένο και στοχαζόµενο εκπαιδευτικό-θε-
ολόγο (Καλαϊτζοπούλου, 2001). Με  αυτόν τον τρόπο θα δηµιουργήσει ευνοϊκές
προϋποθέσεις για µια σχολική θρησκευτική αγωγή προσανατολισµένη στη δια-
παιδαγώγηση ελεύθερων ατόµων µε αίσθηµα ευθύνης για το κοινωνικό σύνολο
(Ξωχέλλης, 1997, σ. 18).

Οι διδακτικές προσεγγίσεις πρέπει να διαφοροποιούνται σε πολυπολιτισµικές
τάξεις, για να υπάρχει η δυνατότητα καλλιέργειας δεξιοτήτων στους µαθητές από
διάφορες εθνοπολιτισµικές οµάδες. ∆ιδακτικές προσεγγίσεις στις οποίες κυ-
ριαρχεί η λεκτική παρουσίαση του σχολικού βιβλίου από τον δάσκαλο δεν εν-
δείκνυνται για πολυπολιτισµικές τάξεις. Αντίθετα, κρίνεται προσφορότερη η
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δηµιουργία µικρών οµάδων για την προσέγγιση των διδακτικών στόχων που είναι
δύσκολο να επιτευχθούν µε την παράδοση ή τη συζήτηση στην οποία συµµετέχει
όλη η τάξη. Με την υπόδυση ρόλων σε µικρές οµάδες και µε δηµιουργικές δρα-
µατοποιήσεις οι µαθητές µπορούν καλύτερα να ερευνούν ένα πρόβληµα και να
αναπτύσσουν έννοιες, συγκεντρώνοντας στοιχεία, αξιολογώντας τα, αναλύοντάς
τα και διατυπώνοντας αποτελέσµατα· είναι δηλαδή δρώντα πρόσωπα και όχι
απλοί παρατηρητές. Με αυτές τις τεχνικές παρουσιάζουν τις δικές τους ερµη-
νείες και ενθαρρύνονται να εκφράζουν τις αξίες και απόψεις τους (Banks, 1984).
Η διδακτική εµπειρία  στο Γυµνάσιο έδειξε ότι µαθητές από διάφορες εθνοπο-
λιτισµικές οµάδες αρέσκονται να εργάζονται οµαδικά και ότι είναι ευαίσθητοι
στις απόψεις και τα συναισθήµατα των άλλων.     

Μέσα στο πλαίσιο γνωριµίας, κατανόησης και σεβασµού εντάσσονται οι δια-
φορετικές επικοινωνιακές, συναισθηµατικές και µαθησιακές ανάγκες των µαθη-
τών. Στη διαπολιτισµική προσέγγιση ο εκπαιδευτικός –και µάλιστα ο θεολόγος–
βρίσκεται σε «έκτακτη ανάγκη», γιατί εµπλέκεται σε καταστάσεις που ζητούν
άµεση αντίληψη. Εργάζεται από κοινού µε τους συναδέλφους του, τους γονείς των
µαθητών του και κάθε παράγοντα που θα τον βοηθήσει αποτελεσµατικά. Καθηµε-
ρινά ασκεί τον εαυτό του και τους µαθητές του στην κινητικότητα της πολιτισµικής
ώσµωσης και στην ανταλλαγή ιδεών και πρακτικών, που προϋποθέτουν συστηµα-
τική άσκηση στην αλληλοανοχή και στην αλληλοεκτίµηση. Επιπλέον, οφείλει να
επανεκτιµήσει τα µοντέλα συµπεριφοράς του, τις συνειδητές και ασυνείδητες στά-
σεις του, τις στερεοτυπικές αντιλήψεις του, να αποδεσµευτεί από τις µονοπολιτι-
σµικές και εθνοκεντρικές αντιλήψεις του και να εγκαθιδρύσει µια επικοινωνία µε
τους µαθητές του στη βάση της ισοτιµίας, της αµοιβαίας κατανόησης και της αλλη-
λοαποδοχής.

Ο σηµερινός θεολόγος οφείλει να είναι ο άνθρωπος του διαθρησκειακού δια-
λόγου. Αυτό σηµαίνει ότι δεν πρέπει να µιλά για τις άλλες θρησκείες από µια
οπτική που παρουσιάζει τον χριστιανισµό ως το ιδεώδες, την αποκορύφωση και
την απόληξη προς την οποία θα έπρεπε να τείνουν όλες οι άλλες θρησκείες. Μια
τέτοια στάση δεν ευνοεί το άνοιγµα του πνεύµατος προς τις άλλες θρησκείες και
προς τη θρησκευτική εµπειρία των άλλων. Όταν ο θεολόγος έχει υιοθετήσει την
άποψη ότι µια ορισµένη θρησκεία κατέχει τη µοναδική αλήθεια, πώς µπορεί να
ανοιχτεί στην αλήθεια του Θεού που ξεπερνά όλα τα όρια και όλες τις θρησκευ-
τικές εµπειρίες; Βέβαια ο θεολόγος δεν είναι ο άνθρωπος όλων των θρησκειών,
καθότι δεν είναι δυνατόν να ανήκει σε πολλές θρησκείες, οφείλει, ωστόσο, να
ασπάζεται µια θρησκεία χωρίς φανατικές εκδηλώσεις. Ο εκπαιδευτικός-θεολό-
γος χρειάζεται να είναι προσεκτικός κατά τη διδασκαλία άλλων θρησκειών, πο-
λιτισµών και των ηθικών τους συστηµάτων. Πρέπει να διασαφηνίζει τις
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πεποιθήσεις και τις πρακτικές αυτών των συστηµάτων µε συµπάθεια και ευαι-
σθησία και να δίνει µια περιγραφή τους όσο γίνεται πλησιέστερη µε εκείνη που
θα δινόταν από κάποιον που ανήκει σε αυτό το διαφορετικό πολιτιστικό κεφά-
λαιο· το ιδανικό θα ήταν να αφήνει έναν άλλο πολιτισµό, µια άλλη θρησκεία να µι-
λήσει για τον εαυτό της και όχι να την αντιµετωπίζει µε τους κώδικες της
προσωπικής του ηθικής. Σε αντίθετη περίπτωση ένα εθνοκεντρικό ή οµολογιακό
πρόγραµµα καθιστά περισσότερο µειονεκτικές τις περιθωριοποιηµένες οµάδες
και τις οδηγεί να απαιτούν χωριστή εκπαίδευση ή να απαλλάσσονται του µαθή-
µατος, κάτι που συνιστά άρνηση της διαπολιτισµικής προσέγγισης.

Επειδή όµως υπάρχουν εµπειρίες που µπορεί να βλάψουν την ωρίµανση του
θρησκευτικού αισθήµατος, ο εκπαιδευτικός οφείλει να µην αποδέχεται αυτές οι
οποίες: α) βλάπτουν την υγεία του σώµατος και τον νου, β) αποµακρύνουν  τον άν-
θρωπο από την κοινωνία στην οποία ζει και τον καθιστούν  αδιάφορο για την ανά-
πτυξή της και γ) δεν ανέχονται καµιά αµφισβήτηση.                   

∆είκτες προσανατολισµού για τον εκπαιδευτικό, που αποσκοπούν στην πιο ου-
σιαστική και αποδοτική προσφορά του θρησκευτικού µαθήµατος, αποτελούν διά-
φορες αρχές όπως:

- Η αρχή της συµφωνίας προς τον σκοπό της κάθε διδακτικής ενότητας, ο οποίος
µπορεί να αναλυθεί σε επιµέρους στόχους. 

- Η αρχή της παιδοκεντρικότητας, προϋπόθεση της οποίας είναι η αναγνώριση
από τον δάσκαλο της προσωπικότητας του µαθητή και των αναγκών του, που
είναι συναισθηµατικές, διανοητικές, αλλά και προτύπων ζωής.

- Η αρχή της επικοινωνίας µε στόχο την ανάπτυξη από τους µαθητές της οικου-
µενικής σκέψης, η οποία συµβάλλει στην κριτική θεώρηση των κοινωνικών δε-
δοµένων και στην αποφυγή µονοδιάστατης κατανόησης της ανθρώπινης
ύπαρξης.

- Η αρχή της εποπτείας, που επιτυγχάνεται µε τη βοήθεια των εποπτικών µέσων. 

- Η αρχή της βιωµατικότητας, που βοηθά τον µαθητή να πάρει θέση και να το-
ποθετηθεί µε συγκεκριµένο τρόπο απέναντι στη χριστιανική αλήθεια αλλά και
απέναντι στα άλλα θρησκεύµατα. 

Μέσα από τις αρχές αυτές ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί την πολιτισµική ποικιλία
ως πηγή δηµιουργικής έκφρασης και συνειδητοποιεί την ύπαρξη άλλων κωδί-
κων επικοινωνίας και σκέψης· έτσι καταρρίπτει στερεότυπα, βιώνει εµπειρίες
µέσα από την καθηµερινή ζωή και συνδέει τη σχολική γνώση µε πραγµατικές
καταστάσεις. Επιδιώκει να πετύχει το «άνοιγµα» και των δυο πλευρών, ελπί-
ζοντας ότι µέσα από µια πολιτισµική συνάντηση θα γεννηθούν νέοι τρόποι συµ-
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βίωσης. Καταβάλλει τη µεγαλύτερη δυνατή προσπάθεια, ώστε να µη µετατρέ-
ψει τη θρησκευτική διδασκαλία σε ψυχολογισµό, κοινωνιολογισµό και φλύαρο
ηθικισµό, ούτε το κοινοτικό πνεύµα της Ορθοδοξίας σε άγονο πουριτανισµό και
ατοµική θρησκευτικότητα, µε στόχο να ξεπεράσει τον «εκπαιδευτικό» και να
γίνει αληθινός «δάσκαλος». Η αγάπη για τη δουλειά του είναι αγάπη για τον
ίδιο τον άνθρωπο. Γι’ αυτόν είναι όλοι ίσοι «εις το αγαθόν» (Ισαάκ Σύρου). Ο
εκπαιδευτικός λοιπόν δεν περιορίζεται στον ρόλο του µεταπράτη κάποιων γνώ-
σεων στους µαθητές, αλλά, γενόµενος κοινωνός των πραγµατικών ανησυχιών
και των ελπίδων αυτών, συµβάλλει στην ανάπτυξη της παιδικής και εφηβικής
προσωπικότητας και στην ηθική καλλιέργειά τους. 

Λόγω της σύνθετης θρησκευτικής ανάπτυξης του παιδιού και των πολυδιάστα-
των προκλήσεων των καιρών είναι αυτονόητο ότι ο εκπαιδευτικός που θα διδάξει
το µάθηµα, για να  ανταποκριθεί στις πολύπλευρες απαιτήσεις του ρόλου του, πρέ-
πει να διαθέτει το «ήθος του δασκάλου», ώστε να µπορεί να διακονήσει ένα µά-
θηµα προσωποκεντρικής παιδείας και ελευθερίας, ειδικά σε ένα σχολείο που δε θα
είναι απλό εκπαιδευτήριο αλλά χώρος αγωγής αξιών και διαµόρφωσης στάσεων
ζωής. 

Αντί επιλόγου        

Στο πλαίσιο λοιπόν της σύγχρονης µεταδοµηµένης παιδαγωγικής, ο ρόλος του θε-
ολόγου και γενικότερα κάθε εκπαιδευτικού είναι πολυδιάστατος: συνίσταται από
τη διδακτική λειτουργία µε στόχο τη διανοητική ανάπτυξη των µαθητών, τη δια-
γνωστική και συµβουλευτική λειτουργία, τη χρησιµοποίηση των καταλληλότερων
εποπτικών µέσων διδασκαλίας, την αυτοαξιολόγηση του έργου του. Απαιτούνται
µια συνολική επαναδιαπραγµάτευση της σχέσης µεταξύ των δασκάλων, των γο-
νέων και των άλλων µελών της κοινότητας, καθώς και αλλαγή των παιδαγωγικών
µεθόδων, ώστε να πάψει το σχολείο να είναι το βασικό εργαλείο για την πολιτι-
σµική οµοιοµορφία και να καταστεί χώρος στον οποίο οι διάφοροι πολιτισµοί θα
αναγνωρίζονται. Απαιτείται από τον θεολόγο να οργανώσει τη διδασκαλία του µε
τέτοιον τρόπο, ώστε οι µαθητές να κατανοούν και να αντιστέκονται στους µηχανι-
σµούς χειραγώγησης που οδηγούν στη διαµόρφωση συµπεριφορών πολιτισµικής
υπεροψίας (Τσιάκαλος, 2000, σ. 154). 

Ο θεολόγος µέσα από τη διδασκαλία του συγκεκριµένου γνωστικού αντικειµέ-
νου οφείλει να προσφέρει ένα µάθηµα ζωής το οποίο να ξεφεύγει από τις συνηθι-
σµένες νόρµες. Αυτό θα το επιτύχει όχι µόνο µε την καλή γνώση του αντικειµένου
της ειδίκευσής του ή µε τις ψυχοπαιδαγωγικές του γνώσεις, αλλά και µε το να συ-
νειδητοποιήσει ότι βρίσκεται σήµερα σε ένα διαφορετικό περιβάλλον. 
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Το δάπεδο των σχολικών αιθουσών είναι από µωσαϊκό ή τσιµέντο, πάντως όχι
από άµµο. Αν τυχόν ο θεολόγος-δάσκαλος επιχειρήσει να σταθεί απέναντι στην
πραγµατικότητα κρύβοντας στρουθοκαµηλοειδώς το κεφάλι του, θα έχουµε τρα-
γωδίες (Παπαθανασίου, 1999). Ο θεολόγος πρέπει να εργάζεται έχοντας υπόψη
του τη βασική παράµετρο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης: η κοινωνική συνοχή
λειτουργεί όχι στη λογική του αποκλεισµού αλλά στη λογική της συµπερίληψης. Οι
δυνατότητες που έχει ο θεολόγος-εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις
των καιρών για έναν αναβαθµισµένο ρόλο, πιο ενεργό και συµµετοχικό στα κοι-
νωνικά δρώµενα είναι πολλές, αλλά όχι εύκολα υλοποιήσιµες.

Ο διαπολιτισµικός προσανατολισµός της παιδαγωγικής ή διδακτικής προσέγ-
γισης οφείλει να αξιολογείται µε βάση το ότι η διαπολιτισµική εκπαίδευση είναι ένα
αξίωµα, µια προϋπόθεση της σκέψης του νοείν και πράττειν (Μάρκου, 1997, σ. 29).

Το σύγχρονο σχολείο συνειδητοποιεί όλο και περισσότερο την αποστολή του
όσον αφορά στην άµβλυνση ή την εξάλειψη των διαφορών και των διακρίσεων
ανάµεσα στους διαφορετικούς µαθητές και αναπτύσσει ποικίλες παιδαγωγικές και
διδακτικές πρακτικές προς αυτή την κατεύθυνση. Στο πλαίσιο αυτό προέχει η καλ-
λιέργεια στάσεων και αξιών, όπως είναι η ευαισθησία απέναντι στους συνανθρώ-
πους και το περιβάλλον, ο σεβασµός της ανθρώπινης ελευθερίας και αξιοπρέπειας,
η φιλειρηνική διάθεση, η ανοχή, η κατανόηση και ο σεβασµός της διαφορετικής
πολιτιστικής ταυτότητας. Η έµφαση στα στοιχεία αυτά οριοθετεί µια νέα εκπαι-
δευτική πορεία  και απαιτεί έναν νέο τύπο σχολείου. 

Βιβλιογραφία

Banks, J. (1984). Teaching strategies for ethnic studies, Boston. Στο Γ. Μάρκου
(1996), Προσεγγίσεις της πολυπολιτισµικότητας και διαπολιτισµικής εκπαί-
δευσης, 66.

Βασιλόπουλος, Χ. (19962). Θρησκευτική αγωγή και αυτονοµία του παιδιού. Θεσ-
σαλονίκη: Κυριακίδη.

Βασιλόπουλος, Χ. (20003). ∆ιδακτική του µαθήµατος Θρησκευτικών. Θεσσαλο-
νίκη: Κυριακίδη. 

Council of Europe (1981). The education of the children of migrant workers in Eu-
rope  interculturalism and teacher training. Strasbourg, 41.

Grimmitt, Μ. (1994). Religious education and ideology of pruralism. British Journal
of Religious Education, 16, 3.

Έλληνες Πατέρες της Εκκλησίας. Θεσσαλονίκη: Γρηγόριος Παλαµάς.
Ισαάκ Σύρου, (1977). Ασκητικά, Λόγος Ξ’ (επιµ. Ιωακείµ Σπετσιέρη). Θεσσαλο-

νίκη: Ρηγόπουλου, 244-245.

09SXISMENOS:Layout 1  6/22/09  2:49 PM  Page 103



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων

104

Καλαϊτζοπούλου, Μ. (2001). Ο εκπαιδευτικός ως στοχαζόµενος επαγγελµατίας.
Αθήνα: Τυπωθήτω.

Kerschensteiner, G. (1976). Der Lehrer und Erzieher. Ιn B. Gerner: Der Lehrer und   
Erzieher, 3 Aufl. Bad  Heibrunn, 11.

Κογκούλης, Ι. (2000). Κατηχητική και Χριστιανική Παιδαγωγική. Θεσσαλονίκη:
Κυριακίδη.

Κογκούλης, Ι. (2003). ∆ιδακτική των Θρησκευτικών στην Πρωτοβάθµια και ∆ευ-
τεροβάθµια Εκπαίδευση. Θεσσαλονίκη: Κυριακίδη. 

Κοσµόπουλος, Α. (1985). Η διδακτική προσφορά του µαθήµατος των Θρησκευτι-
κών ως σχέση ύπαρξης. Κοινωνία, 28, 32.

Κρουσταλάκης,  Γ. (20044). ∆ιαπαιδαγώγηση, πορεία ζωής. Αθήνα: Αυτοέκδοση.
Μαντζάνα, Π. (1993). Πεσταλότσι. Αθήνα: Γρηγόρης, 102 & 74-75.
Μάρκου, Γ. (1997). Εισαγωγή στη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Αθήνα: Αυτοέκ-

δοση.
Νησιώτης, Ν. (1984). Η θρησκευτική παιδεία εν όψει των νεότερων κοινωνικών

εξελίξεων. Πρακτικά Ε’ Πανελληνίου Θεολογικού Συνεδρίου, Αθήνα, 323-359. 
Ξωχέλλης, Π. (1994). Η εκπαίδευση στο κατώφλι του 21ου αιώνα. Στο: ∆. Παπαδο-

πούλου (επιµ.), Σύγχρονα παγκόσµια προβλήµατα και η ευθύνη του επιστή-
µονα. Θεσσαλονίκη: Σάκκουλα, 209-222.

Ξωχέλλης, Π. (1997). Σχολείο και εκπαιδευτικός µπροστά στις σύγχρονες  απαι-
τήσεις. Μακεδνόν, 4, 3-19. 

Ξωχέλλης, Π. (1999). Παιδαγωγική του σχολείου. Θεσσαλονίκη: Κυριακίδη.
Παπαθανασίου, Θ. (1999). Εδώ σε θέλω κάβουρα. Προτάσεις για τη διδακτική

πράξη των Θρησκευτικών. Σύναξη, 71, 97.
Spranger, Ε. (1958). Den geborene Ezieber. Heidelberg: Quelle und Meyer, 22.
Τσιάκαλος, Γ. (2000). Οδηγός αντιρατσιστικής εκπαίδευσης. Αθήνα: Ελληνικά

Γράµµατα, 199-209, 268-278.  

09SXISMENOS:Layout 1  6/22/09  2:49 PM  Page 104



105

∆ιαθεµατικότητα στη φυσική αγωγή. Πρακτικές
εφαρµογές

∆ηµήτρης Μυλώσης, Τ.Ε.Φ.Α.Α. Θεσσαλονίκης

Περίληψη

Τα τελευταία χρόνια στο πλαίσιο της αναβάθµισης και του εκσυγχρονισµού της εκ-
παίδευσης και µε κεντρικό άξονα τη διαθεµατική προσέγγιση, προτάθηκε από το
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.) το διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο προγραµµάτων σπου-
δών (∆.Ε.Π.Π.Σ.). Σε αυτή την κατεύθυνση ακολούθησε η συγγραφή των διδακτικών
βιβλίων για κάθε γνωστικό αντικείµενο και σχολική τάξη. Σκοπός της παρούσας ερ-
γασίας είναι η παρουσίαση συνοπτικά πρακτικών εφαρµογών για ενοποίηση δια-
θεµατικών περιεχοµένων κατά τη διδασκαλία της φυσικής αγωγής (Φ.Α.), τόσο µέσα
στο πεδίο της Φ.Α. (κατακόρυφος άξονας διασύνδεσης-εσωτερική ενοποίηση) όσο
και σε σχέση µε άλλα γνωστικά αντικείµενα (οριζόντιος άξονας διασύνδεσης-εξω-
τερική ενοποίηση).

Εισαγωγή 

Στο πλαίσιο της αναβάθµισης της εκπαίδευσης και της αναθεώρησης των αναλυτι-
κών προγραµµάτων προτάθηκε από το Π.Ι. (Φ.Ε.Κ. 303/Β, 13-03-2003) το
∆.Ε.Π.Π.Σ. Στη συγγραφή των νέων Α.Π.Σ. επιδιώχθηκε να εξασφαλιστεί ταυτό-
χρονα η απαιτούµενη «εσωτερική συνοχή» των γνωστικών αντικειµένων και η «ενι-
αία οριζόντια ανάπτυξη των περιεχοµένων». Οριζόντια διασύνδεση στο επίπεδο
των Α.Π.Σ. σηµαίνει κατάλληλη οργάνωση της διδακτέας ύλης κάθε γνωστικού αν-

Ο κ. ∆ηµήτρης Μυλώσης είναι Εκπαιδευτικός φυσικής αγωγής (Φ.Α.), διορισµένος στην Πρωτοβάθ-
µια Εκπαίδευση και αποσπασµένος στο Τ.Ε.Φ.Α.Α. Θεσσαλονίκης όπου διδάσκει το µάθηµα Μεθοδική
και ∆ιδακτική της Φ.Α. στην Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Είναι κάτοχος µετα-
πτυχιακού και διδακτορικού τίτλου στη Φ.Α. και πτυχίου Οργάνωσης και ∆ιοίκησης Επιχειρήσεων.
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τικειµένου, µε τρόπο που να εξασφαλίζεται η επεξεργασία θεµάτων από πολλές
οπτικές γωνίες, ώστε αυτά να «φωτίζονται πολυπρισµατικά» και να αναδεικνύεται
η γνώση και η σχέση της µε την πραγµατικότητα. Γι’ αυτό πρέπει να αναζητηθούν,
στο µέτρο του εφικτού, µέσα από τα Α.Π.Σ. και τη διδασκαλία, οι προεκτάσεις και
οι συσχετίσεις εκείνες που έχουν τα εξεταζόµενα θέµατα των αυτοτελών µαθηµά-
των στο πεδίο των επιστηµών, της τέχνης, της τεχνολογίας, αλλά και στη διαµόρ-
φωση στάσεων και αξιών (Π.Ι., 2003).

Στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. που προτάθηκε από το Π.Ι., διατηρούνται τα διακριτά
µαθήµατα, αλλά ταυτόχρονα προωθούνται ποικίλοι τρόποι συσχέτισης της γνώσης
σε δύο άξονες διαθεµατικότητας, τον κατακόρυφο και τον οριζόντιο άξονα, όπως
εξάλλου υποδηλώνεται και από τον προσδιορισµό του Π.Π.Σ. ως ∆ιαθεµατικού (=
οριζόντιος άξονας) και Ενιαίου (= κατακόρυφος άξονας). 

Το µάθηµα της φυσικής αγωγής

Σύµφωνα µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ., κατά τη διδασκαλία της Φ.Α. προτεραιότητα έχει η
ανάπτυξη των κινητικών δεξιοτήτων των µαθητών και µέσω αυτών η καλλιέργεια
των φυσικών τους ικανοτήτων και η ενίσχυση της υγείας τους (Π.Ι., 2001). Σύµ-
φωνα µε τους Placek και O’ Sallivan στα τυπικά προγράµµατα Φ.Α. η έµφαση δί-
νεται στη διδασκαλία θεµελιωδών δεξιοτήτων, παιχνιδιών, αθληµάτων καθώς και
ανάπτυξης της φυσικής κατάστασης, ώστε οι µαθητές να γίνουν ανταγωνιστικοί
παίχτες σε αθλήµατα ή σε φυσικές δραστηριότητες. Συχνά σε αυτά τα προγράµ-
µατα περιλαµβάνονται και στόχοι γνωστικής και συναισθηµατικής ανάπτυξης,
ωστόσο συνήθως αυτές οι δεξιότητες αφήνονται στη συµπτωµατική µάθηση (π.χ.
υποθέτοντας ότι η µάθηση επέρχεται ως επακόλουθο της συµµετοχής των µαθη-
τών σε µια δραστηριότητα). Με βάση αυτά τα προγράµµατα Φ.Α., δύο µορφές ενο-
ποίησης έχουν προταθεί ως κατάλληλες για διαθεµατικότητα στη Φ.Α., η εσωτερική
(µέσα στο πεδίο της Φ.Α.) και η εξωτερική ενοποίηση (µε άλλα γνωστικά περιε-
χόµενα) (Placek & O’ Sallivan, 1997).

Πρακτικές εφαρµογές της διαθεµατικότητας στη φυσική αγωγή

Με βάση αυτό το θεωρητικό πλαίσιο, παρουσιάζονται ενδεικτικές δραστηριότη-
τες για διαθεµατική διδασκαλία που µπορούν να συµπεριληφθούν στο µάθηµα Φ.Α.
Η επιλογή των δραστηριοτήτων έγινε µε κριτήριο την καταλληλότητά τους για τις
επιδιωκόµενες διασυνδέσεις και µε στόχο τη διατήρηση ενός ψηλού χρόνου ενερ-
γητικής συµµετοχής των µαθητών.
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Κατακόρυφος άξονας - Εσωτερική ενοποίηση

Ανάπτυξη δεξιοτήτων ζωής 
Οι δεξιότητες ζωής διευκολύνουν την ανάπτυξη ψυχολογικών δεξιοτήτων που
απαιτούνται για τον χειρισµό των αναγκών και των προκλήσεων της καθηµερινής
ζωής. Οι δεξιότητες ζωής µπορεί να είναι φυσικές, συναισθηµατικές ή γνωστικές
και περιλαµβάνουν δεξιότητες όπως η αυτο-ρύθµιση, η επίλυση προβληµάτων, ο
θετικός αυτοδιάλογος, η νοερή απεικόνιση, η προοδευτική χαλάρωση, η αυτο-
συγκέντρωση κ.ά. Υποστηρίζεται ότι οι δεξιότητες ζωής είναι δυνατό να διδαχθούν
στη Φ.Α. µε επίδειξη και εξάσκηση όπως και οι φυσικές δεξιότητες και να µετα-
φερθούν στη συνέχεια σε άλλους τοµείς της ζωής των µαθητών (World Health
Organization, 1999· Danish, 2000· Παπαϊωάννου, Θεοδωράκης & Γούδας, 2003). 

Αυτο-ρύθµιση: Οι µαθητές στην αρχή της σχολικής χρονιάς µε ευθύνη και κα-
θοδήγηση του εκπαιδευτικού αξιολογούνται και καταγράφουν τις επιδόσεις τους
σε έγκυρα και αξιόπιστα τεστ φυσικής κατάστασης. Ακολουθούν µαθήµατα όπου
οι µαθητές διδάσκονται τη δεξιότητα καθορισµού στόχων µε έµφαση στην προ-
σωπική βελτίωση. Στη συνέχεια µε ευθύνη του εκπαιδευτικού αρχικά, ακολου-
θούν ένα εβδοµαδιαίο πρόγραµµα καθορισµού στόχων για προσωπική βελτίωση
στις δεξιότητες που αξιολογήθηκαν. Οι µαθητές ελέγχουν και καταγράφουν τον
βαθµό επίτευξης των στόχων τους. Σε κάθε µάθηµα Φ.Α. περιλαµβάνονται δε-
ξιότητες (κινητικές, συµπεριφορικές ή γνωστικές) όπου οι µαθητές ασκούνται
στη διαδικασία καθορισµού στόχων για βελτίωση και αυτοελέγχου και αυτοα-
ξιολόγησης της επίτευξής τους. Σταδιακά το πρόγραµµα καθορισµού στόχων πε-
ριλαµβάνει στόχους για βελτίωση σε άλλες δεξιότητες ζωής (π.χ. θετικός
αυτοδιάλογος), στον τοµέα της υπευθυνότητας και τέλος στα µαθήµατα του σχο-
λείου. Οι µαθητές διδάσκονται και ασκούνται στην αποτελεσµατική διαχείριση
του χρόνου τους. Ανάλογα µε τον βαθµό εξοικείωσης του κάθε µαθητή, σταδιακά,
η ευθύνη αυτής της διαδικασίας µεταφέρεται στους µαθητές (Μυλώσης, 2004·
Milosis & Papaioannou, 2007).

Επίλυση προβληµάτων: Οι µαθητές συζητούν µε τον εκπαιδευτικό στα πρώτα
µαθήµατα της σχολικής χρονιάς για τα προβλήµατα που είναι πιθανό να παρου-
σιαστούν κατά τη διδασκαλία του µαθήµατος Φ.Α. και τη σηµασία της δικής τους
συνεισφοράς στην επίλυσή τους. Οι µαθητές διδάσκονται τα στάδια επίλυσης προ-
βληµάτων (αναγνώριση, καταγραφή στρατηγικών επίλυσης, επιλογή και εφαρµογή
στρατηγικών, αξιολόγηση αποτελεσµάτων) και παροτρύνονται να ακολουθούν
αυτά τα στάδια, όποτε αντιµετωπίζουν προβλήµατα αρχικά στο µάθηµα Φ.Α., στη
συνέχεια στα άλλα µαθήµατα και τέλος σε όλες τις δραστηριότητες της καθηµερι-
νής τους ζωής.

∆ιαθεµατικότητα στη φυσική αγωγή. Πρακτικές εφαρµογές
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Επιπρόσθετα, οι µαθητές παροτρύνονται στην ανακάλυψη της λύσης σε κινητικά
προβλήµατα που παρουσιάζονται από τον εκπαιδευτικό στο µάθηµα Φ.Α., µέσα
από πειραµατισµό, λογικούς συλλογισµούς και κριτική σκέψη (µέθοδοι καθοδη-
γούµενης εφευρετικότητας, συγκλίνουσας εφευρετικότητας και αποκλίνουσας πα-
ραγωγικότητας). Για παράδειγµα, µε πόσους τρόπους µπορεί κάποιος να
ισορροπήσει σε τρία σηµεία στο µεσαίο επίπεδο στον χώρο, τι πρέπει να γίνει για
να αυξηθεί η ταχύτητα περιστροφής σε µια κυβίστηση, µε ποιο τρόπο µπορεί να
επιτευχθεί η ρίψη µιας µικρής µπάλας στη µέγιστη απόσταση κ.τ.λ. Οι µαθητές, επί-
σης, παρακινούνται να συµµετέχουν και στην επίλυση µαθηµατικών προβληµάτων
συνδεόµενων µε θέµατα φυσικής αγωγής.

Θετικός αυτοδιάλογος: Οι µαθητές διδάσκονται τη δεξιότητα του θετικού αυ-
τοδιαλόγου µε σύντοµες συζητήσεις κατά τη διάρκεια εκτέλεσης κινητικών δεξιο-
τήτων και ενθαρρύνονται να την χρησιµοποιούν αρχικά στο µάθηµα Φ.Α. (π.χ.
είµαι σίγουρος για τον εαυτό µου, θα τα καταφέρω, θα βάλω το καλάθι κ.τ.λ.), στη
συνέχεια στα άλλα µαθήµατα και εκτός σχολείου στη ζωή τους γενικότερα. Επι-
πρόσθετα, στους µαθητές γίνεται ανάθεση εργασιών, όπως για παράδειγµα να µε-
τατρέψουν δοσµένες αρνητικές σκέψεις σε θετικές (Παπαϊωάννου κ.ά., 2003) ή να
επαναλαµβάνουν µερικές φορές µια συγκεκριµένη θετική σκέψη (π.χ. «µπορώ και
θέλω να βελτιώνω συνεχώς τον εαυτό µου σε ό,τι κάνω») (Μυλώσης, 2004).

Νοερή απεικόνιση: Οι µαθητές διδάσκονται τη δεξιότητα και εξασκούνται στην
απεικόνιση, στον έλεγχο και στην τροποποίηση εικόνων δραστηριοποιώντας όλες
τις αισθήσεις τους. Αρχικά η δεξιότητα εφαρµόζεται στο µάθηµα Φ.Α. (π.χ. πριν
την εκτέλεση µιας κυβίστησης ο εκπαιδευτικός ζητάει από τους µαθητές να πά-
ρουν µια ανάσα, να χαλαρώσουν, να κλείσουν τα µάτια τους και να φανταστούν
την τέλεια εκτέλεση) (Παπαϊωάννου κ.ά., 2003· Μυλώσης, 2004). Στη συνέχεια,
η δεξιότητα µεταφέρεται και στα άλλα µαθήµατα µέσα από το πρόγραµµα κα-
θορισµού στόχων (π.χ. να εξασκηθούν οι µαθητές νοερά σε µια δύσκολη και αγ-
χωτική κατάσταση, όπως η διαδικασία ενός γραπτού διαγωνίσµατος ή µιας
προφορικής εξέτασης στον πίνακα) και στην καθηµερινή τους ζωή ευρύτερα
(Μυλώσης, 2004). 

Χαλάρωση, αυτοσυγκέντρωση: Οι µαθητές διδάσκονται στο µάθηµα Φ.Α. τε-
χνικές ελέγχου της αναπνοής και προοδευτικής χαλάρωσης µετά από έντονες δρα-
στηριότητες ή στο τέλος του µαθήµατος. Για παράδειγµα, φαντάζονται ότι τα
πνευµόνια τους είναι ένα µπαλόνι που φουσκώνει πάρα πολύ στην εισπνοή και ξε-
φουσκώνει πολύ αργά στην εκπνοή. Ανάλογα, για να µάθουν οι µαθητές να νιώ-
θουν την ένταση στους µυς και την χαλαρότητα φαντάζονται ότι οι µυς τους γίνονται
σκληροί σαν το σίδερο και στη συνέχεια µαλακοί και ανάλαφροι σαν το βαµβάκι
(Παπαϊωάννου κ.ά., 2003).
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Οι δεξιότητες που περιγράφτηκαν είναι χρήσιµες όχι µόνο για το µάθηµα της
Φ.Α. αλλά σε κάθε τοµέα της ζωής των µαθητών (Παπαϊωάννου κ.ά., 2003· Μυ-
λώσης, 2004). Αυτές οι δεξιότητες βοηθούν τους µαθητές στην επίγνωση και στον
έλεγχο του σώµατός τους, στην αυτοσυγκέντρωση και στον έλεγχο του άγχους (Or-
lick & McCaffrey, 1991), στην αύξηση της εσωτερικής παρακίνησης, στη βελτίωση
της αυτοεκτίµησής τους (Nichols & Utesch, 1998) και στον εστιασµό στα θετικά
χαρακτηριστικά του εαυτού τους, στοιχεία που θα τους βοηθήσουν σε µια πιο επι-
τυχηµένη ζωή (Canfield & Siccone, 1995). 

Ανάπτυξη εννοιών φυσικής κατάστασης
Οι µαθητές, συµµετέχοντας σε κατάλληλα προγράµµατα δραστηριοτήτων και
ανάλογα µε το αναπτυξιακό τους επίπεδο, κατανοούν τις έννοιες αργά-γρήγορα,
επιτάχυνση-επιβράδυνση, χαµηλή-µέτρια-ψηλή ένταση επιβάρυνσης (που απο-
τελούν στόχους της ψυχοκινητικής αγωγής) και παράλληλα διδάσκονται την καρ-
διο-αναπνευστική λειτουργία και εξασκούνται στη µέτρηση της καρδιακής
συχνότητας.

Οι µαθητές, µετά από σύντοµη διδασκαλία που αφορά στον τρόπο λειτουργίας
του µυϊκού συστήµατος, ασκούνται σε µικρές οµάδες σε δραστηριότητες βελτίω-
σης της φυσικής κατάστασης και καταγράφουν τους µυς που δραστηριοποιούνται
συναγωνιστικά ή ανταγωνιστικά κατά την εξάσκηση σε αυτές. Οι µαθητές διδά-
σκονται βασικές αρχές ανάπτυξης προγραµµάτων άσκησης και διατροφής, που
αποσκοπούν στη βελτίωση της φυσικής κατάστασης και της υγείας (µε σύντοµες
συζητήσεις µεταξύ των κινητικών δραστηριοτήτων ή στην αίθουσα, όταν οι καιρι-
κές συνθήκες είναι κακές). Οι µαθητές σε µικρές οµάδες ασκούνται στην ανάπτυξη
προγραµµάτων άσκησης και διατροφής σε διδασκαλίες στην αίθουσα ή σε µορφή
εργασίας για το σπίτι (Μυλώσης, 2004· Milosis & Papaioannou, 2007). 

Κατανόηση της έννοιας του συστήµατος
Τακτική παιχνιδιών: Οι µαθητές συµµετέχοντας σε αθλοπαιδιές κατανοούν την έν-
νοια, την αναγκαιότητα, τον τρόπο ανάπτυξης και αποτελεσµατικής εφαρµογής συ-
στηµάτων άµυνας και επίθεσης µε σκοπό την επίτευξη του καλύτερου αγωνιστικού
αποτελέσµατος. Με αυτόν τον τρόπο κατανοούν βιωµατικά έννοιες όπως αλληλε-
ξάρτηση, αλληλεπίδραση, συνεργασία, ρόλοι, οργάνωση, κανόνες, σύγκρουση κ.τ.λ.
και τη σηµασία αυτών των εννοιών στην επιτυχία του συστήµατος που εφαρµόζε-
ται και κατ' επέκταση των στόχων της οµάδας.

Κυκλοφορικό, αναπνευστικό σύστηµα: Μέσα από κατάλληλα οργανωµένα πε-
ριεχόµενα φυσικών δραστηριοτήτων οι µαθητές κατανοούν τον τρόπο µε τον οποίο
προσαρµόζονται αυτά τα συστήµατα, όταν µεταβάλλονται η ένταση, η διάρκεια και
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η ποσότητα των δραστηριοτήτων, προκειµένου να διατηρηθεί η σωστή λειτουργία
τους και να µην προκληθούν βλάβες στον οργανισµό. 

Με τη σωστή διδακτική εφαρµογή κατάλληλα επιλεγµένων κινητικών δραστη-
ριοτήτων οι µαθητές κατανοούν ότι οι µεταβολές, οι ανισορροπίες και οι προσαρ-
µογές ενός συστήµατος πραγµατοποιούνται µε τον ίδιο τρόπο ανεξάρτητα από το
είδος του συστήµατος στο οποίο αναφέρονται (Παπαϊωάννου κ.ά., 2007). Τα πα-
ραδείγµατα που αναφέρθηκαν αφορούν στην εσωτερική διασύνδεση της έννοιας
του συστήµατος µέσα στο µάθηµα της Φ.Α. Στη συνέχεια του άρθρου και στην ενό-
τητα ενοποίηση διαθεµατικών εννοιών, αναφέρονται ενδεικτικά παραδείγµατα
που αφορούν στην εξωτερική διασύνδεση της έννοιας.

Ανάπτυξη υπεύθυνης ατοµικής και κοινωνικής συµπεριφοράς
Το περιβάλλον της Φ.Α. θεωρείται πολύ ευνοϊκό για την ηθική και κοινωνική ανά-
πτυξη των µαθητών. Έννοιες όπως σωστή συµπεριφορά, συνεργασία, αποδοχή
διαφορών, σεβασµός των άλλων και του περιβάλλοντος και ανάπτυξη θετικών στά-
σεων, είναι δυνατό να διδαχθούν στους µαθητές µε την προϋπόθεση ότι έχουν σχε-
διαστεί κατάλληλα προγράµµατα και εφαρµόζονται από καθηγητές µε τα
κατάλληλα ποιοτικά χαρακτηριστικά σε ένα θετικό περιβάλλον µάθησης (Helli-
son, 1995· Shilds & Bredemeier, 1995· Μυλώσης & Παπαϊωάννου, 2005).

∆ηµιουργία και διατήρηση θετικού κλίµατος κινήτρων: ∆ιαµόρφωση του περι-
βάλλοντος µάθησης, έτσι ώστε να δίνεται έµφαση στην προσωπική βελτίωση του
κάθε µαθητή µε βάση ατοµικές επιδόσεις, αποφυγή ή τροποποίηση των ανταγωνι-
στικών δραστηριοτήτων, ώστε όλοι οι µαθητές να έχουν πιθανότητες επιτυχίας, µε-
γιστοποίηση του ακαδηµαϊκού χρόνου µάθησης, συµµετοχή τους στη λήψη
αποφάσεων, εφαρµογή µαθητοκεντρικών µεθόδων διδασκαλίας (αµοιβαία διδα-
σκαλία, µέθοδος του αυτοελέγχου, µέθοδος της διαφοροποίησης του βαθµού δυ-
σκολίας - Mosston & Ashworth, 1994) (Μυλώσης, 2004· Μυλώσης & Παπαϊωάννου,
2005· Milosis & Papaioannou, 2007).

Εφαρµογή περιεχοµένων από κατάλληλα σχεδιασµένα προγράµµατα-µοντέλα:
Συµµετοχή των µαθητών στον καθορισµό των κανόνων, επιβολή δίκαιων συνεπειών
για την παραβίασή τους, επιβράβευση των επιθυµητών συµπεριφορών, πρόληψη ή
κατάλληλη αντιµετώπιση των ανεπιθύµητων, αποφυγή µεροληψίας και αντιµετώ-
πιση των µαθητών µε σεβασµό (Hellison, 1995). Ενθάρρυνση ηθικού συλλογισµού
(fair play, ισότητα, σεβασµός στους άλλους, σωστή επίλυση ηθικών διληµµάτων·
για παράδειγµα σε ένα παιχνίδι ποδοσφαίρου ο εκπαιδευτικός Φ.Α. σκόπιµα
αγνοεί παραβιάσεις µαθητών, ώστε αυτοί να προβληµατιστούν σχετικά µε το αν
θα δηλώσουν ή όχι την παράβαση που έκαναν - Gibbons & Ebbeck, 1997) (Μυλώ-
σης, 2004· Μυλώσης & Παπαϊωάννου, 2005· Milosis & Papaioannou, 2007).

10MYLOSHS:Layout 1  6/22/09  2:51 PM  Page 110



∆ιαθεµατικότητα στη φυσική αγωγή. Πρακτικές εφαρµογές

111

Οριζόντιος άξονας - Εξωτερική ενοποίηση

Η ενοποίηση της Φ.Α. µε άλλα γνωστικά περιεχόµενα όπως τα µαθηµατικά ή οι
κοινωνικές επιστήµες µπορεί να γίνει αντιληπτή µε δύο τρόπους. Ο πρώτος
αφορά την ενσωµάτωση της Φ.Α. σε άλλα γνωστικά περιεχόµενα, ενώ ο δεύτε-
ρος αναφέρεται στην ενσωµάτωση περιεχοµένων από άλλες επιστηµονικές πε-
ριοχές στο περιεχόµενο της Φ.Α., µε σκοπό οι µαθητές να διδαχθούν θέµατα
από επιστήµες όπως µαθηµατικά, γλώσσα ή κοινωνικές επιστήµες (Placek &
O’Sallivan, 1997).

Ενώ πολύ λίγα έχουν γραφτεί για την ενσωµάτωση της Φ.Α. σε άλλα επιστηµο-
νικά πεδία, υπάρχει σηµαντική βιβλιογραφία σχετικά µε τη δυνατότητα µάθησης
θεµάτων από άλλες επιστηµονικές περιοχές στο µάθηµα Φ.Α. (π.χ. Placek & O’Sal-
livan, 1997· Cone et al., 1998· Werner, 1999· Pica & Short, 1999· Μυλώσης, 2004·
Γκοτζαρίδης κ.ά., 2007· Milosis & Papaioannou, 2007). 

Ενοποίηση εννοιών µαθηµατικών
Οι µαθητές ασκούνται σε κατάλληλα επιλεγµένα κινητικά περιεχόµενα, ώστε να
αναπτύξουν κινητικές δεξιότητες όπως ισορροπία, γνώση του σώµατος - σωµα-
τικά σχήµατα, χειρισµό αντικειµένων και συντονισµό µε αυτά, ρίψεις αντικειµέ-
νων σε στόχους, αίσθηση και προσανατολισµό στον χώρο. Για παράδειγµα,
παροτρύνονται να ανακαλύψουν διαφορετικά σχήµατα (και αριθµούς) που µπο-
ρούν να κάνουν µε το σώµα τους, διαφορετικούς τρόπους µε τους οποίους µπορούν
να ισορροπήσουν σε ένα ή περισσότερα σηµεία ή επιφάνειες του σώµατός τους ή
διαφορετικούς τρόπους µετακίνησης, ατοµικά ή σε συνεργασία. Οι δεξιότητες
αυτές αποτελούν πρωταρχικούς στόχους της ψυχοκινητικής αγωγής στις πρώτες
τάξεις του δηµοτικού σχολείου (Cone et al., 1998· Pica & Short, 1999·  Μπουρ-
νέλλη κ.ά., 2006 και 2007). Παράλληλα, µέσα από τη διδασκαλία αυτών των δε-
ξιοτήτων οι µαθητές διδάσκονται στοχευµένα και συστηµατικά έννοιες
µαθηµατικών όπως γωνίες (οξεία, ορθή και αµβλεία), επίπεδα (ψηλό, µεσαίο, χα-
µηλό), ευθείες, καµπύλες, τεθλασµένες γραµµές, κύκλο, τετράγωνο, µικρό-µεγάλο,
µισό-ολόκληρο, σύνολα, µακριά-κοντά, ψηλά-χαµηλά, συµµετρία-ασυµµετρία. 

Ακόµα, µέσα από κατάλληλες δραστηριότητες ασκούνται στην αναγνώριση και
αναπαραγωγή αριθµών ή στην πραγµατοποίηση µαθηµατικών πράξεων, ανάλογα
µε το αναπτυξιακό τους επίπεδο. Για παράδειγµα, οι µικροί µαθητές καλούνται να
αντιδράσουν κατάλληλα στο άκουσµα ενός αριθµού σε ένα παιχνίδι κυνηγητού, να
στοχεύσουν ρίχνοντας την µπάλα όσες φορές δηλώνει ο αριθµός σε ένα στόχο, να
εκτελέσουν τις ανάλογες επαναλήψεις που αναγράφονται στην καρτέλα σε ένα
σταθµό εργασίας ή να µετρήσουν πόσες αναπηδήσεις µπορούν να κάνουν µε το
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σχοινάκι. Εναλλακτικά, µπορούν να στοχεύουν γεωµετρικά σχήµατα στο πάτωµα
και να µετακινούνται από το ένα στο άλλο, αφού πετύχουν τον στόχο για συγκε-
κριµένο αριθµό επαναλήψεων (π.χ. 5 επιτυχίες στο τρίγωνο και µετάβαση στο τε-
τράγωνο κ.τ.λ.) (Cone et al., 1998).

Οι µεγαλύτεροι µαθητές παροτρύνονται να κινηθούν µε διαφορετικούς τρόπους
σε διαφορετικούς σταθµούς, µετρώντας δεκάδες για κάθε σταθµό ή σε διαφορετικά
σηµεία όπου έχουν τοποθετηθεί διάφοροι αριθµοί (π.χ. να µετακινηθούν όσο πιο
γρήγορα µπορούν µε αναπηδήσεις σαν καγκουρό στην καρτέλα µε τον αριθµό που
είναι το άθροισµα των αριθµών 15+8, 24/4 κ.τ.λ.). Οι µαθητές µετακινούνται σε
διαφορετικές αποστάσεις µε διαφορετικούς τρόπους και εκτιµούν την απόσταση ή
τον χρόνο που έκαναν ή µετρούν µε διάφορους τρόπους την απόσταση ή τον χρόνο
(π.χ. ένα άλµα σε µήκος που έκανα είναι δύο βήµατα ή 9 πέλµατα ή 11 παλάµες, ο
χρόνος που χρειάστηκα να κάνω 15 κοιλιακούς είναι αυτός που χρειάζεται για να
µετρήσω 20 ελέφαντες – 20 δευτερόλεπτα κ.τ.λ.). 

Οι µαθητές παρουσιάζουν σε γράφηµα τις επιδόσεις τους σε κινητικές δεξιό-
τητες (π.χ. αναπηδήσεις χωρίς φορά, βολές στο µπάσκετ κ.τ.λ.) ή την καρδιακή
τους συχνότητα µετά από διαφορετικές επιβαρύνσεις. Ανάλογα µε το αναπτυ-
ξιακό τους επίπεδο υπολογίζουν το άθροισµα, τον µέσο όρο, τη διάµεσο κ.τ.λ.
(Cone et al., 1998). Οι µαθητές των µεγάλων τάξεων του δηµοτικού ή των πρώτων
τάξεων του γυµνασίου καλούνται να επιλύσουν µαθηµατικά προβλήµατα που σχε-
τίζονται µε τη Φ.Α. όπως, για παράδειγµα, είναι η εύρεση των θερµίδων που κα-
ταναλώνει ένας συγκεκριµένος αθλητής σε µια χρονική περίοδο, ανάλογα µε το
άθληµα, τον χρόνο προπόνησης και τα σωµατοµετρικά του δεδοµένα. Ακόµα, µπο-
ρούν να συµµετέχουν σε ένα σχέδιο εργασίας, όπου θα εφαρµοστεί µια έρευνα
και να ενθαρρυνθούν στο να ασχοληθούν µε στατιστικές αναλύσεις και γραφικές
απεικονίσεις (Μυλώσης, 2004).

Οι µαθητές, αναπτύσσοντας τη δεξιότητα της αυτο-ρύθµισης στο µάθηµα της
Φ.Α., ενθαρρύνονται να την εφαρµόζουν και στο µάθηµα των µαθηµατικών (Μυ-
λώσης, 2004· Milosis & Papaioannou, 2007).

Ενοποίηση εννοιών γλώσσας
Με ανάλογο τρόπο είναι δυνατό να ενσωµατωθούν έννοιες του µαθήµατος της
γλώσσας κατά τη διδασκαλία των δεξιοτήτων του ψυχοκινητικού τοµέα που
έχουν περιγραφεί. Για παράδειγµα, οι µικροί µαθητές ατοµικά, σε ζευγάρια ή
σε µικρές οµάδες, σχηµατίζουν µε το σώµα τους γράµµατα και διατηρούν την
ισορροπία τους σε αυτό το σχήµα στο χαµηλό, µεσαίο ή ψηλό επίπεδο στον χώρο
ή µετακινούνται µε διαφορετικούς τρόπους σε διαφορετικές κατευθύνσεις
(Cone et al., 1998).
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Οι µεγαλύτεροι µαθητές διαβάζουν λέξεις ή φράσεις σε καρτέλες που βρί-
σκονται σε σταθµούς ή είναι αναρτηµένες σε έναν πίνακα και ασκούνται στις δε-
ξιότητες που περιγράφουν επιλέγοντας τον χώρο και τις επαναλήψεις (πλάγια
βήµατα, κουτσό, διατάσεις, αναπηδήσεις, στροφές στο ένα πόδι, τρέξιµο µπρος-
πίσω κ.τ.λ.) (Cone et al., 1998). Οι µαθητές ατοµικά ή σε οµάδες, επιλέγοντας οι
ίδιοι την απόσταση (µέθοδος διαφοροποίησης του βαθµού δυσκολίας), στοχεύουν
µε κάποιο αντικείµενο γράµµατα αναρτηµένα στον τοίχο ή σκορπισµένα στο πά-
τωµα, για να γράψουν λέξεις ή φράσεις (π.χ. στοχεύουν τα γράµµατα που χρει-
άζονται για να γραφτούν οι λέξεις µπάλα, παιχνίδι, αγώνας, άθληµα ή η φράση
διασκεδάζω στη γυµναστική κ.τ.λ.). 

Οι µαθητές ασκούνται σε ζευγάρια και ο ένας καθοδηγεί τον άλλο που έχει δε-
µένα τα µάτια, µε σκοπό να ολοκληρώσει µια διαδροµή εκτελώντας συγκεκριµένες
δεξιότητες σε συγκεκριµένες κατευθύνσεις (κατανόηση εννοιών µπρος-πίσω, αρι-
στερά-δεξιά, πάνω-κάτω, γρήγορα-αργά κ.τ.λ.).

Κάποιοι µαθητές περιγράφουν στους συµµαθητές τους πώς παίζεται ένα παι-
χνίδι που τους αρέσει και στη συνέχεια το παίζουν. Στη σχολική αίθουσα (όταν οι
καιρικές συνθήκες είναι κακές) οι µαθητές σε µικρές οµάδες ενθαρρύνονται και
καθοδηγούνται από τον εκπαιδευτικό να αναπτύξουν ένα δικό τους παιχνίδι. Οι
µαθητές περιγράφουν τις δεξιότητες που απαιτούνται και που αναπτύσσονται, τους
ρόλους των συµµετεχόντων, τους κανόνες, τα όρια, τις κατευθύνσεις κ.τ.λ. (Almond,
1986· Cone et al., 1998· Μυλώσης, 2004). 

Οι µαθητές σε ζευγάρια ή µικρές οµάδες εναλλάξ εκτελούν κινητικές ακολου-
θίες προσπαθώντας να κάνουν ερωτήσεις-απαντήσεις (Cone et al., 1998), να περι-
γράψουν σκέψεις, συναισθήµατα (Pica & Short, 1999), να παρουσιάσουν
αθλήµατα, επαγγέλµατα ή θέµατα κινηµατογραφικών ταινιών. 

Επίσης, σε µικρές οµάδες συζητούν προσπαθώντας να επιλύσουν δοσµένα
ηθικά διλήµµατα και στη συνέχεια τα συζητούν στο σύνολο της τάξης, αναπτύσ-
σοντας επιχειρήµατα για να στηρίξουν τις επιλογές τους (Gibbons & Ebbeck, 1997·
Μυλώσης, 2004).

Οι µαθητές διδάσκονται πώς να κατανοούν καλύτερα κείµενα που αφορούν θέ-
µατα Φ.Α. (π.χ. διατροφή, φυσική κατάσταση, κίνητρα, βία στον αθλητισµό κ.τ.λ.)
εφαρµόζοντας συγκεκριµένες στρατηγικές (π.χ. εύρεση λέξεων-κλειδιών για κάθε
παράγραφο, ανάπτυξη περίληψης, επικεφαλίδων, σύνδεση αυτών που διαβάζουν
µε γνώσεις που ήδη κατείχαν κ.τ.λ.) (Pintrich, 1999). Στη συνέχεια, ενθαρρύνονται
να εφαρµόζουν αυτές τις στρατηγικές και σε άλλα µαθήµατα όπου απαιτείται κα-
τανόηση κειµένων. Ακόµα, τους ανατίθεται να αναπτύξουν στο σπίτι θέµατα που
έχουν σχέση µε τον αθλητισµό και τη Φ.Α. (Μυλώσης, 2004).
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Ενοποίηση εννοιών φυσικής
Οι µαθητές ασκούνται µετά από ηχητικό ερέθισµα σε δραστηριότητες κατάλληλες
για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων αντίληψη χώρου, ακουστική αντίληψη και δε-
ξιοτήτων µετακίνησης. Παράλληλα, ενσωµατώνεται από τον εκπαιδευτικό η έν-
νοια του ήχου ως φυσικού φαινοµένου και η σχέση του µε τις πηγές παραγωγής. Για
παράδειγµα, ορίζονται σηµεία στον χώρο που συνδέονται µε τον ήχο από κάποιο
όργανο και οι µαθητές παροτρύνονται να µετακινηθούν στο αντίστοιχο σηµείο ανά-
λογα µε το ηχητικό ερέθισµα (π.χ. χειροτύµπανο-βουνό, ξυλάκια-δάσος, τρίγωνο-
θάλασσα) (Μπουρνέλλη κ.ά., 2006).

Οι µικροί µαθητές εκτελώντας δεξιότητες µετακίνησης κατανοούν τις έν-
νοιες µαγνήτες, µαγνητικό πεδίο, έλξη-απώθηση. Για παράδειγµα, µετά από
σύντοµη συζήτηση οι µισοί µαθητές φοράνε ένα κόκκινο διαχωριστικό και οι
µισοί ένα πράσινο. Στη συνέχεια µετακινούνται στον χώρο µε αναπηδήσεις,
τρέξιµο, γλίστρηµα, καλπασµό κ.τ.λ. Όταν συναντιούνται δύο µαθητές µε το
ίδιο χρώµα (ίδιο πόλο), αποµακρύνονται ο ένας από τον άλλο (απωθούνται),
ενώ στην αντίθετη περίπτωση δίνουν τα χέρια και µετακινούνται µαζί (Cone et
al., 1998). 

Οι µαθητές συµµετέχουν σε κινητικά περιεχόµενα κατάλληλα για την ανά-
πτυξη των δεξιοτήτων µετακίνησης και κατανόησης των εννοιών αργά-γρήγορα,
επιτάχυνση-επιβράδυνση, ξεκίνηµα-σταµάτηµα και παράλληλα συνδέουν αυτές
τις έννοιες µε την ταχύτητα µετακίνησης των διαφόρων ζώων και των µέσων µε-
ταφοράς συγκριτικά µε αυτή του ανθρώπου (π.χ. οι µαθητές ατοµικά, σε ζευγά-
ρια, σε µικρές οµάδες ή στο σύνολο της τάξης µιµούνται την κίνηση ανθρώπων
που κάνουν διάφορα επαγγέλµατα, αργών και γρήγορων ζώων, αθλητών που
µετέχουν σε αθλήµατα χαµηλής-ψηλής ταχύτητας, αυτοκινήτων που κινούνται
µε διαφορετικές ταχύτητες κ.τ.λ.) (Μπουρνέλλη κ.ά, 2006 και 2007). 

Παροτρύνονται, επίσης, να ανακαλύψουν διαφορετικούς τρόπους ισορροπίας,
µε σκοπό να κατανοήσουν την έννοια σταθερότητα-αστάθεια σε σχέση µε το εύρος
της βάσης στήριξης. Στη συνέχεια στα τρία επίπεδα στον χώρο, για να κατανοήσουν
τη θέση του κέντρου βάρους (χαµηλά-ψηλά) και τον ρόλο που παίζει στη διατή-
ρηση της ισορροπίας. Τέλος, πειραµατίζονται και σε σχέση µε το σχήµα του σώ-
µατός τους ή ενός αντικειµένου για να καταλήξουν στα τρία είδη της στατικής
ισορροπίας (ευσταθής, ασταθής και αδιάφορη) (Cone et al., 1998· Παπαϊωάννου
κ.ά., 2007).

Οι µαθητές ασκούνται σε κατάλληλα κινητικά περιεχόµενα για να κατανοή-
σουν βιωµατικά τις έννοιες περιστροφή και αύξηση περιστροφής γύρω από στιγ-
µιαίο άξονα και σε διαφορετικά επίπεδα. Για παράδειγµα, οι µαθητές
παροτρύνονται να εκτελέσουν στροφές στο ένα πόδι ή στροφές µε αναπήδηση,
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αρχικά µε τα χέρια στην έκταση και στη συνέχεια µε απότοµο µάζεµα των χε-
ριών στο στήθος. Αντίστοιχα ενθαρρύνονται να κάνουν κύλισµα από τη θέση
«κεράκι» µε συσπείρωση και ανόρθωση, αρχικά συσπειρώνοντας αµέσως τα
πόδια τους και στη συνέχεια προσπαθώντας να τα συσπειρώσουν την τελευταία
στιγµή, πριν οι φτέρνες τους αγγίξουν το πάτωµα. Με ανάλογες δραστηριότητες
οι ίδιοι ανακαλύπτουν ότι µειώνοντας την ακτίνα περιστροφής αυξάνεται η τα-
χύτητα περιστροφής και το αντίστροφο (Cone et al., 1998· Παπαϊωάννου κ.ά.,
2007).

Επιπρόσθετα, οι µαθητές εκτελώντας αναπηδήσεις σε διαφορετικής σκλη-
ρότητας υπόστρωµα (τσιµέντο, βατήρα, τραµπολινάκι, µαλακό στρώµα κ.τ.λ.),
µε λυγισµένα και µε τεντωµένα γόνατα, ανακαλύπτουν τον νόµο της µηχανικής
δράση-αντίδραση. Στη συνέχεια, εκτελώντας ασκήσεις ενόργανης γυµναστικής
(π.χ. αλµατική κυβίστηση ή άλµα στον ίππο µε χρήση βατήρα ή τραµπολίνου)
είναι δυνατό να κατανοήσουν τον ρόλο που παίζει η γωνία του πατήµατος στον
βατήρα σε σχέση µε την ταχύτητα τρεξίµατος στο ύψος-µήκος και στην ταχύτητα
περιστροφής της άσκησης που ακολουθεί. Αντίστοιχα µετά από πειραµατισµό
σε προσγειώσεις, ρίψεις και υποδοχές µε µπάλα οι µαθητές κατανοούν τη ση-
µαντικότητα της σωστής εφαρµογής της αρχής δράση-αντίδραση και για την
αποφυγή τραυµατισµών (Παπαϊωάννου κ.ά., 2007).

Οι µαθητές ασκούµενοι σε ρίψεις µε διάφορα αντικείµενα ανακαλύπτουν το
µέγεθος της δύναµης που πρέπει να ασκηθεί σε σχέση µε το βάρος και την επιθυ-
µητή απόσταση ρίψης και την ιδανική γωνία απελευθέρωσης, µε σκοπό την επί-
τευξη της µέγιστης απόστασης ρίψης (Cone et al., 1998).

Ενοποίηση εννοιών άλλων γνωστικών αντικειµένων
Ανάλογα, οι µαθητές είναι δυνατό να διδαχθούν έννοιες από άλλες γνωστικές πε-
ριοχές. Για παράδειγµα, µέσα από παιχνίδια προσανατολισµού στον χώρο είναι
δυνατό να αντιληφθούν τους γεωγραφικούς πόλους, την κίνηση των πλανητών, το
κλίµα σε διάφορες περιοχές του πλανήτη κ.τ.λ. Αντίστοιχα, µέσα από τη διδασκα-
λία των παραδοσιακών χορών και παιχνιδιών, είναι δυνατό να διδαχθούν στοιχεία
γεωγραφίας, ιστορίας και πολιτισµού. 

Ενοποίηση διαθεµατικών εννοιών
Στο µάθηµα της Φ.Α. είναι δυνατό να ενσωµατωθούν και κάποιες θεµελιώδεις έν-
νοιες διαφόρων επιστηµών που προτείνονται στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. ως κατάλληλες για
οριζόντια διασύνδεση (Π.Ι., 2001). 

Για παράδειγµα, οι µαθητές κατά τη διδασκαλία κινητικών δεξιοτήτων και
αθλοπαιδιών παροτρύνονται να ανακαλύψουν και να συζητήσουν: οµοιότητες-
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διαφορές µεταξύ: α) τεχνικών διαφορετικών δεξιοτήτων Φ.Α. (π.χ. άλµα στην
ενόργανη-στον στίβο, σέρβις στην πετοσφαίριση-στο τένις-ρίψη πάνω από τον
ώµο κ.τ.λ.), β) ατοµικών-οµαδικών αθληµάτων, γ) διαφορετικών σωµατότυπων
(π.χ. πώς επηρεάζει το ύψος ή το βάρος την εκτέλεση ασκήσεων στην ενόργανη-
στην πετοσφαίριση-στις ρίψεις κ.τ.λ.), δ) των δύο φύλων στη Φ.Α., ε) φυλών και
στ) των αθληµάτων στην αρχαιότητα και σήµερα. Παράλληλα, αναζητούν οµοι-
ότητες-διαφορές µεταξύ διαφορετικών πολιτισµών, µεταξύ επαγγελµάτων ή των
δύο φύλων στην καθηµερινή ζωή. Ταυτόχρονα, συνδέουν έννοιες όπως µετα-
βολή (εξέλιξη, ανάπτυξη, περιοδικότητα) (π.χ. εξέλιξη των αθληµάτων διαχρο-
νικά, των πολιτισµών κ.τ.λ.), ισότητα ως προς τα δικαιώµατα παρά τις
ενδεχόµενες διαφορές (π.χ. δύο φύλα, διαφορετικές φυλές κ.τ.λ.).

Οι µαθητές στα πρώτα µαθήµατα της σχολικής χρονιάς συζητούν µε τον εκ-
παιδευτικό τους κανόνες λειτουργίας του µαθήµατος Φ.Α. και τις ποινές που προ-
βλέπονται για την παράβαση των κανόνων (σύστηµα οργάνωσης του µαθήµατος-
κατ’ επέκταση του σχολείου), καθώς και γιατί είναι σηµαντική η σωστή λει-
τουργία αυτού του συστήµατος για το µάθηµα Φ.Α. ή του σχολείου συνολικά
(σταθερότητα, ισορροπία, συνοχή, ασφάλεια ή αντίθετα χαλάρωση, διάλυση).
Παράλληλα, κατά τη διδασκαλία αθλοπαιδιών αναλύονται αµυντικά-επιθετικά
συστήµατα και έννοιες όπως οµάδα, συνεργασία, συνοχή, αλληλεπίδραση,
σύγκρουση και η σηµασία τους στην επίτευξη του καλύτερου αποτελέσµατος
για την οµάδα. Ταυτόχρονα, οι µαθητές παροτρύνονται να αναζητήσουν και
να συζητήσουν αυτές τις έννοιες και τη σηµασία τους σε συστήµατα που ορ-
γανώνονται και λειτουργούν στην καθηµερινή ζωή όπως πολιτικό, οικονοµικό
ή στο σύµπαν όπως το ηλιακό.

Ασκούνται σε δραστηριότητες κατάλληλες για την κατανόηση µε βιωµατικό
τρόπο εννοιών όπως συµµετρία-σταθερότητα-εµπιστοσύνη-αλληλεξάρτηση (π.χ.
συνδυασµούς ακροβατικής, διελκυστίνδα, σαρανταποδαρούσα, οµαδικά παι-
χνίδια συνεργασίας κ.τ.λ.). Στη συνέχεια, αναζητούν και συζητούν προεκτάσεις
αυτών των εννοιών σε χώρους εκτός σχολείου, όπως για παράδειγµα στον χώρο
της οικογένειας, της παρέας, του αθλητικού συλλόγου, της εργασίας κ.τ.λ. και τη
σηµαντικότητά τους στην επίτευξη των στόχων που έχουν τεθεί σε αυτούς τους
χώρους. 

Τέλος, οι µαθητές συµµετέχοντας σε φυσικές δραστηριότητες διαφορετικής
χρονικής διάρκειας και έντασης, διδάσκονται το σύστηµα παραγωγής ενέρ-
γειας του ανθρώπου και το σύστηµα µεταφοράς οξυγόνου (καρδιο-αναπνευ-
στικό) και παράλληλα αναζητούν και συζητούν προεκτάσεις στην καθηµερινή
ζωή, όπως σύστηµα παραγωγής ενέργειας γενικά, σύστηµα µεταφοράς γενικά
κ.τ.λ.
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Οι έννοιες αυτές και η µεθοδολογία προσέγγισής τους είναι ενδεικτικές.
Αυτές και άλλες ανάλογες έννοιες είναι δυνατόν να ενοποιηθούν στο µάθηµα
της Φ.Α. µε τα κατάλληλα κινητικά περιεχόµενα.

Σχέδιο εργασίας (project)

Η ολοκληρωµένη εφαρµογή της διαθεµατικότητας είναι η κατάργηση των δια-
κριτών µαθηµάτων και η διερεύνηση ενός θέµατος ή προβλήµατος που παρου-
σιάζει ενδιαφέρον για τους µαθητές (Ματσαγγούρας, 2002). Αυτή µπορεί να
επιτευχθεί µε µεθόδους διερεύνησης και ανακάλυψης, όπου απαιτείται η ενερ-
γός συµµετοχή του µαθητή στη µάθηση. Μια τέτοια µέθοδο αποτελεί η µέθοδος
του σχεδίου εργασίας. Σχέδιο εργασίας σηµαίνει οργάνωση και ανάπτυξη σχε-
δίων-έργων κάθε µορφής και σε κάθε επίπεδο, θεωρητικό-επιστηµονικό ή πρα-
κτικό-τεχνικό. Η διάρκειά του µπορεί να είναι µικρή ή µεγάλη, να κυµαίνεται
δηλαδή από µερικές ώρες ως αρκετά χρόνια. Στο επίπεδο της εκπαίδευσης το
ελάχιστο χρονικό διάστηµα στο οποίο µπορεί να αναπτυχθεί ένα σχέδιο εργα-
σίας (project) είναι 2-3 διδακτικές ώρες, ενώ το µέγιστο µπορεί να διαρκεί ένα
ολόκληρο διδακτικό έτος. Σε όλες τις περιπτώσεις, η βασική δοµή και τα επιµέ-
ρους στοιχεία της µεθόδου είναι ουσιαστικά τα ίδια. Τα στάδια της διαδικασίας
είναι η σκοποθεσία, ο σχεδιασµός, η εκτέλεση και η αξιολόγηση.

Ενδεικτικά θέµατα για ανάπτυξη σχεδίου εργασίας

Μερικά από τα θέµατα που µπορούν να αναπτυχθούν από τους µαθητές, ατοµικά
ή σε µικρές οµάδες και ενδεχοµένως σε συνεργασία του εκπαιδευτικού Φ.Α. µε
εκπαιδευτικούς άλλων ειδικοτήτων, αποτελούν τα ακόλουθα: δια βίου άσκηση,
αγωγή υγείας, βία στον αθλητισµό-στο σχολείο-στη γειτονιά, οργάνωση αθλητι-
κών γεγονότων, κυκλοφοριακή αγωγή, οι διαδροµές του ρυθµού, ολυµπιακοί
αγώνες, εξέλιξη των αθληµάτων στην πορεία του χρόνου, η θέση του γυναικείου
φύλου στον αθλητισµό και στην κοινωνία ευρύτερα διαχρονικά, θέµατα διαπο-
λιτισµικότητας, θεατρικό παιχνίδι, περιβαλλοντική εκπαίδευση, αξιοποίηση του
ελεύθερου χρόνου, οργάνωση της ζωής.

Επίλογος

Στην εργασία αυτή παρουσιάστηκαν συνοπτικά συγκεκριµένες πρακτικές εφαρ-
µογές διαθεµατικής διδασκαλίας της Φ.Α., στην κατεύθυνση των προτάσεων για
διαθεµατικότητα που εµπεριέχονται στα νέα βιβλία Φ.Α., που έχουν εκδοθεί
από το Π.Ι. Τα περιεχόµενα που προτείνονται είναι δυνατό να εφαρµοστούν µε
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επιτυχία σε όλα τα σχολεία της χώρας µας, µε βάση την υλικοτεχνική υποδοµή
και τον αθλητικό εξοπλισµό που διαθέτουν και από όλους τους εκπαιδευτικούς
Φ.Α. µε κατάλληλη επιµόρφωση. Για την αποτελεσµατικότερη εφαρµογή της
διαθεµατικής διδασκαλίας, τέλος, και την αποφυγή των ενδεχόµενων προβλη-
µάτων που µπορεί να προκύψουν, είναι σηµαντικό η διδασκαλία να ακολουθεί
την επιλογή των κατάλληλων περιεχοµένων, εννοιών και θεµάτων για διασύν-
δεση, την κατάλληλη προετοιµασία των εκπαιδευτικών και την επιλογή κατάλ-
ληλων δραστηριοτήτων, εξοπλισµού και υλικού. Επιπρόσθετα, είναι πολύ
σηµαντικό να δοθεί ιδιαίτερη βαρύτητα στη διατήρηση ψηλού χρόνου ενεργητι-
κής συµµετοχής των µαθητών, δίνοντας ιδιαίτερη έµφαση σε βιωµατικές δρα-
στηριότητες εξερεύνησης και ανακάλυψης µέσα από κινητικά περιεχόµενα, µε
παράλληλη ελαχιστοποίηση των θεωρητικών περιεχοµένων. Τέλος, είναι ιδιαί-
τερα κρίσιµη η συνεργασία µε εκπαιδευτικούς άλλων ειδικοτήτων για την πλη-
ρέστερη και επιστηµονικότερη διδασκαλία των ενοποιηµένων γνωστικών
περιεχοµένων και την αποφυγή της ανάθεσης υπερβολικού φόρτου εργασίας
στους µαθητές.
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∆ιδακτικές διαφοροποιήσεις στα Ε.Ε.Ε.Ε.Κ., 
µε δραστηριότητες µαθησιακής και 
προεπαγγελµατικής ετοιµότητας, σε µαθητές 
µε αυτισµό

Μαρία ∆ροσινού, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Περίληψη

Η εργασία µας µελετά το πρόβληµα εκπαίδευσης των µαθητών µε αυτισµό στα
Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.)
ως προς τους άξονες της µαθησιακής και προεπαγγελµατικής ετοιµότητας. Η παι-
δαγωγική µεθοδολογία αξιοποίησε καταγραφές και υλικό µε αντικείµενα - «πα-
πουτσόκουτα» από τις εκπαιδευτικές παρεµβάσεις που υλοποιήθηκαν µε
διαφοροποιηµένα διδακτικά προγράµµατα ειδικής αγωγής και Ειδικής Επαγ-
γελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης. Στα αποτελέσµατα, έχουµε καταγρά-
ψει µαζί µε τους εκπαιδευτικούς ως σηµαντική τη βοήθεια που δέχονται οι
µαθητές µε αυτισµό ηλικίας 14-24 χρόνων στα Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. µε τις  διδακτικές δια-
φοροποιήσεις, από το 2001 µέχρι τον Ιούνιο 2008.
Λέξεις κλειδιά: Αυτιστικό φάσµα, Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαί-
δευσης και Κατάρτισης

1. Το θεωρητικό υπόβαθρο του αυτισµού

Ο αυτισµός είναι µια διαταραχή που εντοπίσθηκε και περιγράφηκε για πρώτη
φορά το 1943 από τον ψυχίατρο του Χάρβαρντ Leo Kanner, ο οποίος µίλησε για το
σύνδροµο «πρώιµου παιδικού αυτισµού» (Kanner, 1943).  Το DSM-III και τα DSM-
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IIIR και DSM-IV (APA, 1994) περιγράφουν τον αυτισµό σε µια ευρύτερη δια-
γνωστική κατηγορία γενικευµένων αναπτυξιακών διαταραχών που εστιάζουν σε
τρεις περιοχές συµπτωµάτων της συµπεριφοράς (Attwood, 2005). Αυτές καταγρά-
φονται πρώτον σε διαταραχές στις κοινωνικές σχέσεις, δεύτερον σε διαταραχές
στη γλώσσα, στην επικοινωνία και τρίτον σε διαταραχές στην ικανότητα φαντα-
σίας, στο συµβολικό παιχνίδι και στα περιορισµένα ενδιαφέροντα που εκδηλώ-
νονται ως εµµονές και στερεοτυπίες (Baron-Cohen, 2001).  

Το τριαδικό σύµπτωµα στο φάσµα του αυτισµού ευθύνεται για συγκεκριµένες
δυσκολίες στην αλληλεπιδραστική προσαρµοστική σχέση µε το περιβάλλον. Παρά
την από κοινού αποδεκτή διαπίστωση, η ερµηνευτική αιτιολογία παραµένει «ανοι-
χτή» µε ερωτήµατα που πρέπει να απαντηθούν για τον ορισµό και την περιγραφή
των µηχανισµών. Με άλλα λόγια ποιοι µηχανισµοί ευθύνονται για τις ιδιαίτερες
εκδηλώσεις συµπεριφοράς που χαρακτηρίζουν τον αυτισµό. Ή ακόµη ποια είναι
τα εµπόδια που παρεµβαίνουν στη γλωσσική ανάπτυξη και κοινωνική αλληλεπί-
δραση των µαθητών µε ιδιαιτερότητες.

Αξίζει να σηµειωθεί ότι µέχρι τη δεκαετία του ’60 (Piaget, 1962), ο αυτισµός
ήταν αποδεκτός ως µια διαταραχή µε ψυχολογική αιτιολογία, συνδεδεµένη µε
την πρωτογενή σχέση ανάµεσα στο παιδί και τη µητέρα, «µητέρα ψυγείο». Στη δε-
καετία του ’80, η άποψη αυτή αναθεωρήθηκε σε ένα µεγάλο µέρος της µε την επι-
στηµονική τεκµηρίωση ότι οι γονείς των αυτιστικών παιδιών δεν έχουν πάντα
απορριπτικές, ψυχρές ή αρνητικές συµπεριφορές. Έτσι, στην πρώτη δεκαετία
του 21ου αιώνα η συζήτηση εστιάζεται στη βιολογική βάση του αυτισµού µε νευ-
ροβιολογικές, νευροφυσιολογικές και νευροψυχολογικές συσχετίσεις (Frith,
1989· Frith et al., 1994). Μελέτες γύρω από τη γενετική βάση στον αυτισµό βρή-
καν αυξηµένη συσχέτιση µε τα αδέλφια αυτιστικών ατόµων συγκρινόµενα µε πλη-
θυσµό αυτιστικών χωρίς συγγενικούς δεσµούς. Άλλες έρευνες έχουν καταγράψει
ανωµαλίες του κεντρικού νευρικού συστήµατος στις οποίες πιθανόν να οφείλε-
ται η αδυναµία του συστήµατος να διασφαλίσει µια κατάλληλη ρύθµιση των αι-
σθητηριακών προσλαµβανόµενων πληροφοριών. Σε άλλες έρευνες για τον
αυτισµό έχουν µελετηθεί η αύξηση των διαστάσεων του εγκεφάλου και η ελ-
λειµµατική ανάπτυξη της παρεγκεφαλίδας σε σχέση µε τα φυσιολογικά άτοµα.

Μια ενδιαφέρουσα υπόθεση γύρω από το πρόβληµα ερµηνευτικής απόδοσης
είναι αυτή η οποία θέτει το ότι τα παιδιά µε αυτισµό µοιάζουν ανίκανα να εννοι-
ολογήσουν τον άλλο ως οντότητα και δεν αναπτύσσουν καθόλου ή αναπτύσσουν µε
αρκετά αφύσικο τρόπο τη σκέψη τους. Στη βάση αυτής της τόσο σοβαρής διατα-
ραχής σύµφωνα µε αυτή την υπόθεση υπάρχει ένα είδος µη ανακάλυψης του νου
(the Undiscovered Mind) ή νοητική τυφλότητα (mind-blindness) σύµφωνα µε τη
Θεωρία του Νου (Baron-Cohen et al., 1993· Baron-Cohen, 2001).
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2. Η διατύπωση του προβλήµατος στη δευτεροβάθµια ειδική τεχνικοεπαγγελµα-
τική εκπαίδευση και τα Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και
Κατάρτισης

Οι δυσκολίες, όπως το έλλειµµα σε δεξιότητες κατανόησης, απόδοσης νοήµατος
διαπροσωπικής συµπεριφοράς (Hoffman, 1987), ανάπτυξης επαρκών γλωσσικών
(Happé, 1993) και κοινωνικών δεξιοτήτων, παραµένουν και επηρεάζουν τη σχολική
και επαγγελµατική καριέρα τους (∆ροσινού, 2001 α και β). Στην παρούσα εργασία
σκοπεύουµε να αναδείξουµε το πρόβληµα εκπαίδευσης των µαθητών µε αυτισµό
στα Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης
(Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.) ως προς τους άξονες της µαθησιακής και προεπαγγελµατικής ετοι-
µότητας αλλά και την κοινωνική προσαρµογή και ένταξη (Connor, 1999). Ειδικό-
τερα, διαπραγµατευόµαστε την αλληλεπίδραση σε σχέση µε τα διαφοροποιηµένα
διδακτικά προγράµµατα (Υπ.Ε.Π.Θ. – Π.Ι. 1996, 2003),  που εφαρµόστηκαν σε 14
µαθητές µε διάγνωση στο αυτιστικό φάσµα ηλικίας 14-24 χρόνων, από το 2001
µέχρι τον Ιούνιο 2008. 

Κρίνουµε ότι θα µας βοηθούσε ιδιαίτερα στη διατύπωση του προβλήµατος της
ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης των αυτιστικών η κατανόηση των νέων δεδοµέ-
νων, που αναγράφονται στον πρόσφατο νόµο για την Ειδική Αγωγή και Εκπαί-
δευση ατόµων µε αναπηρία ή µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (N. 3699/2008). Σε
αυτόν, η πολιτεία δεσµεύεται να κατοχυρώνει και να αναβαθµίζει διαρκώς τον
υποχρεωτικό χαρακτήρα της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης ως αναπόσπαστο
µέρος της υποχρεωτικής και δωρεάν δηµόσιας παιδείας και να µεριµνά για την πα-
ροχή δωρεάν δηµόσιας ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης στους αναπήρους όλων
των ηλικιών και για όλα τα στάδια και τις εκπαιδευτικές βαθµίδες. 

Επίσης, δεσµεύεται να διασφαλίζει σε όλους τους πολίτες µε αναπηρία,
συµπεριλαµβανοµένων και αυτών των διάχυτων αναπτυξιακών διαταραχών
(φάσµα αυτισµού), όπως και στις άλλες διαπιστωµένες ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες, ίσες ευκαιρίες για πλήρη συµµετοχή και συνεισφορά στην κοινωνία, ανε-
ξάρτητη διαβίωση, οικονοµική αυτάρκεια και αυτονοµία, µε πλήρη κατοχύρωση των
δικαιωµάτων τους στη µόρφωση και στην κοινωνική και επαγγελµατική ένταξη. 

Ιδιαίτερη σηµασία για τη µελέτη µας παρουσιάζει το γεγονός ότι η εκπαιδευτική
νοµοθεσία σε ξεχωριστό άρθρο (7) κάνει εκτενή αναφορά σε θέµατα αυτιστικών
µαθητών, για τους οποίους αναφέρεται χαρακτηριστικά στην παράγραφο (4). Εδώ
δηλώνεται ότι επίσηµη γλώσσα είναι η Νέα Ελληνική, η οποία προσλαµβάνεται
και εκφέρεται µε την προφορική και τη γραπτή της µορφή ή/και µε τη µορφή συµ-
βόλων-εικόνων για τους µαθητές µε αυτισµό, που είτε έχουν αναπτύξει προφορικό
λόγο επικοινωνίας είτε όχι. Η τοποθέτηση εκπαιδευτικών και Ειδικού Εκπαιδευ-
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τικού Προσωπικού στις ειδικές σχολικές µονάδες για τον αυτισµό, επιπλέον των
άλλων προσόντων, πραγµατοποιείται µε την επιθυµητή προϋπόθεση ότι αυτοί θα
έχουν εξειδίκευση και κατάρτιση σε τροποποιηµένες-υποβοηθούµενες µορφές επι-
κοινωνίας. 

Με κριτήρια τους ιδιαίτερους κοινωνικούς περιορισµούς που επιβάλλει ο αυ-
τισµός ως αναπηρία, η φοίτηση στις εκπαιδευτικές δοµές µπορεί να γίνεται ως
εξής: α) Οι αυτιστικοί µαθητές υψηλής λειτουργικότητας ή οι µαθητές µε σύν-
δροµο Asberger (Ozonoff et al., 1991· Αttwood, 2005, σ. 211-213) µπορούν να φοι-
τούν στις σχολικές τάξεις του Γενικού Σχολείου υποστηριζόµενοι από τον
εκπαιδευτικό της τάξης και κατά περίπτωση, µε βάση τη γνωµάτευση του οικείου
Κέντρου ∆ιαφοροδιάγνωσης, ∆ιάγνωσης και Υποστήριξης Ειδικών Εκπαιδευτι-
κών Αναγκών ΚΕ∆∆Υ, µε παράλληλη στήριξη από εκπαιδευτικό Ειδικής Αγω-
γής, ο οποίος διαθέτει κατά προτίµηση εξειδίκευση στον αυτισµό. β) Οι αυτιστικοί
µαθητές µέσης και χαµηλής λειτουργικότητας µπορούν να φοιτούν στα Τµήµατα
Ένταξης των Γενικών Σχολείων και να παρακολουθούν κοινό και εξειδικευµένο
αναλυτικό πρόγραµµα µε παράλληλη στήριξη από εκπαιδευτικό Ειδικής Αγωγής,
ενώ στις σοβαρότερες των περιπτώσεων µπορούν να φοιτούν σε Σχολικές Μονά-
δες Ειδικής Αγωγής µε κατεύθυνση τον αυτισµό. γ) Οι παράλληλες στηρίξεις των
αυτιστικών µαθητών διακόπτονται µόνο κατόπιν γνωµοδότησης του οικείου
ΚΕ∆∆Υ και της γνώµης των γονέων. Η παράλληλη στήριξη των αυτιστικών µα-
θητών µπορεί, επίσης, να υλοποιείται και από ειδικό βοηθό που εισηγείται και
διαθέτει η οικογένεια του µαθητή, κατόπιν σύµφωνης γνώµης του ∆ιευθυντή της
Σχολικής µονάδας και του Συλλόγου ∆ιδασκόντων. δ) Σε περίπτωση αυτισµού µε
βαριά νοητική υστέρηση, η φοίτηση των µαθητών καθίσταται ιδιαίτερα δύσκολη
στα σχολεία του κοινού εκπαιδευτικού προγράµµατος ή στα τµήµατα ένταξης,
λόγω των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών τους. Έτσι, η εκπαίδευση των µαθητών
αυτών εξυπηρετείται σε αυτοτελείς Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκ-
παίδευσης (ΣΜΕΑΕ).  

Με βάση τα παραπάνω, εδώ θα µελετηθούν οι παιδαγωγικές παρεµβάσεις µε
δραστηριότητες µαθησιακής και προεπαγγελµατικής ετοιµότητας σε περιπτώσεις
αυτισµού στα ΕΕΕΕΚ, που συνοδεύονται από νοητική υστέρηση (Sodian & Frith,
1992· ∆ροσινού, 2003 α & β), αφού η φοίτηση αυτών των µαθητών καθίσταται  ιδι-
αίτερα δύσκολη στα σχολεία του κοινού εκπαιδευτικού προγράµµατος ή στα τµή-
µατα ένταξης.

Σε αυτό το σηµείο θα µας βοηθούσε να αποσαφηνίσουµε τις αυτοτελείς Σχολι-
κές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΣΜΕΑΕ) στη δευτεροβάθµια
επαγγελµατική εκπαίδευση. Σύµφωνα µε τον νέο νόµο, αυτές στην περίπτωση των
µαθητών µε διάγνωση στο αυτιστικό φάσµα ορίζονται από: α) Τα ειδικά επαγγελ-
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µατικά γυµνάσια, στα οποία εγγράφονται απόφοιτοι δηµοτικού σχολείου γενικής
ή ειδικής εκπαίδευσης και στα οποία η φοίτηση διαρκεί πέντε έτη. Στα γυµνάσια
αυτά εφαρµόζεται πρόγραµµα για την ολοκλήρωση της εννιάχρονης υποχρεωτι-
κής εκπαίδευσης και την παροχή επαγγελµατικής εκπαίδευσης. β) Τα ειδικά επαγ-
γελµατικά λύκεια, στα οποία εγγράφονται απόφοιτοι του επαγγελµατικού
γυµνασίου και των ειδικών και γενικών γυµνασίων και λυκείων. Στα λύκεια αυτά
η φοίτηση διαρκεί τέσσερα έτη. γ) Την ειδική επαγγελµατική σχολή, στην οποία εγ-
γράφονται απόφοιτοι επαγγελµατικού γυµνασίου και ειδικού γυµνασίου και στην
οποία η φοίτηση διαρκεί τέσσερα έτη. Τα εργαστήρια των ειδικών επαγγελµατικών
σχολών εξοπλίζονται από τα Γραφεία Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης. δ) Τα Ερ-
γαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ), στα
οποία η φοίτηση διαρκεί από πέντε µέχρι οκτώ χρόνια. Σε αυτά εγγράφονται από-
φοιτοι δηµοτικών σχολείων γενικής ή ειδικής εκπαίδευσης, ύστερα από πρόταση
των διαγνωστικών υπηρεσιών, καλύπτοντας την υποχρεωτικότητα της δευτερο-
βάθµιας εκπαίδευσης. Πρώτη εγγραφή στα ΕΕΕΕΚ γίνεται µέχρι και το δέκατο
έκτο (16ο) έτος της ηλικίας. Τα ΕΕΕΕΚ υπάγονται στη δευτεροβάθµια επαγγελ-
µατική εκπαίδευση και σε αυτά µπορούν να διδάσκουν και εκπαιδευτικοί Ειδικής
Αγωγής και Εκπαίδευσης κλάδου δασκάλων (ΠΕ 70 και ΠΕ 71) και εκπαιδευτικοί
ενηλίκων ΠΕ 72 µε απόσπαση, όταν οι ανάγκες της υπηρεσίας το επιτρέπουν ή µε
οργανική θέση που συστήνεται για τον σκοπό αυτό.

3. Παιδαγωγικές παρεµβάσεις µε δραστηριότητες µαθησιακής και προεπαγγελ-
µατικής ετοιµότητας: «παπουτσο - κατασκευές»

Η µεθοδολογία µας αξιοποίησε 14 παιδαγωγικές παρεµβάσεις σε µαθητές µε αυ-
τισµό που φοιτούσαν σε 10 ΕΕΕΕΚ. Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι ενεπλάκησαν στις
διαφοροποιήσεις εργάστηκαν εθελοντικά. Σε αυτές το εργαλείο µελέτης ήταν τα
αντικείµενα - παιχνίδια, γνωσιοκατασκευές - παπουτσόκουτα µε κριτήριο ότι αυτά
είναι σηµαντικά για τις  ψυχοσυναισθηµατικές και κοινωνικές ανάγκες και σχετί-
ζεται µε την αισθητηριακή ευχαρίστηση ή την επαναλαµβανόµενη και εµµονική
ενασχόληση των αυτιστικών. Αυτά εντάχθηκαν ως «γνωστικές µηχανές» στην εκ-
παίδευση για την ανάπτυξη της προσωπικότητας των µαθητών µε αυτισµό µε δρα-
στηριότητες µαθησιακής και προεπαγγελµατικής ετοιµότητας. Οι παιδαγωγικές
παρεµβάσεις µε αντικείµενα - παιχνίδια, γνωσιοκατασκευές - «παπουτσο-κατα-
σκευές» έλαβαν υπόψη τις παραµέτρους που αναφέρονται στο έλλειµµα του αυτι-
στικού για συµβολικό παιχνίδι ή στην έλλειψη κινήτρου και ενδιαφέροντος, είτε
πρόκειται για µοναχικό είτε πρόκειται για παράλληλο παιχνίδι (∆ροσινού, 2001 α
& β).  
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Έτσι, στον σχεδιασµό των εξατοµικευµένων διδακτικών προγραµµάτων εντά-
ξαµε παιχνίδια µίµησης, αναγνωρίζοντας τη σηµασία τους στη συµπεριφορά και
στη σκέψη µε κριτήριο τη νοητική αξιολόγηση του τύπου αυτός είναι «όµοιος µε
µένα» (Piaget, 1962) ή καλύτερα οι  προθέσεις του είναι «όµοιες µε τις δικές µου».
Σύµφωνα µε την ψυχολογία του κοινού νου, ένα τυπικό χαρακτηριστικό των νοη-
τικών καταστάσεων είναι η «χωρική τους τοποθέτηση», δηλαδή ο τρόπος µε τον
οποίο οι νοητικές καταστάσεις είναι τοποθετηµένες «εντός», ενώ τα υλικά αντι-
κείµενα βρίσκονται «εκτός». Γι’ αυτό τον λόγο στα παιχνίδια µίµησης συµπεριλά-
βαµε στοχευµένες δραστηριότητες µε την αναγνώριση των οµοιοτήτων και την
κατανόηση των αντιληπτικών κινήσεων (∆ροσινού, 2003 α & β).  

Στις παρεµβάσεις που µελετήσαµε κατασκευάσαµε «γνωστικές µηχανές» -
παιχνίδια, τροποποιώντας τον χώρο και το περιεχόµενο κενών «παπουτσόκου-
των» µε στόχο δραστηριότητες νοητικών ικανοτήτων µοιραζόµενης προσοχής και
προσποίησης. Σηµαντικό ήταν για τη συµπεριφορά του  µαθητή να κατανοηθεί ο
µηχανισµός της προσποίησης π.χ. «έχασα ένα αντικείµενο» και η κινητοποίηση
να ψάξει να  βρει πού είναι κρυµµένο. Τέλος, έχοντας υπόψη µας ότι η γνώση του
νου των άλλων δεν είναι µια ικανότητα που αποκτάται άπαξ και δια παντός, αλλά
βρίσκεται σε διαρκή µεταβολή και εµπλουτισµό σε όλες τις φάσεις της ζωής µας,
εντάξαµε παιχνίδια «παπουτσο - κατασκευές» µε στοχευµένες δραστηριότητες
στη συναισθηµατική οργάνωση, που περιελάµβαναν ασκήσεις ορθής ή εσφαλ-
µένης αντίληψης. 

4. Η άτυπη παιδαγωγική αξιολόγηση στην ειδική επαγγελµατική εκπαίδευση και
κατάρτιση

Η µεθοδολογία µας συµπεριέλαβε την άτυπη παιδαγωγική αξιολόγηση στην ειδική
επαγγελµατική εκπαίδευση και κατάρτιση του µαθητή από τον εκπαιδευτικό του
που αποφάσιζε, εθελοντικά, να εµπλουτίσει τις παιδαγωγικές παρεµβάσεις του µε
γνωστικές µηχανές-παιχνίδια – «παπουτσο-κατασκευές». Στον πίνακα (1), παρα-
τηρούµε καταγραφή της άτυπης αξιολόγησης. Σε αυτή σηµειώνονται οι  δυνατότη-
τες του µαθητή σε συγκεκριµένες διδακτικές προτάσεις που ο εκπαιδευτικός εκτιµά
ότι είναι προαπαιτούµενες και δεσµευτικές για την ανάπτυξη διδακτικών προ-
γραµµάτων προσανατολισµένων στην ειδική επαγγελµατική εκπαίδευση και κα-
τάρτιση. Αξίζει να σηµειώσουµε ότι κάποιες από αυτές έχουν αναδυθεί µετά τον
παιδαγωγικό αναστοχασµό και την αξιολόγηση της πορείας της διδακτικής πα-
ρέµβασης, τα οποία οφείλει να θέτει ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής και εκπαί-
δευσης και να παρατηρεί συστηµατικά αυτό που πήγε καλά, αν κάτι δεν πήγε ή
ακόµη αυτό που πρέπει να αλλάξει στην παιδαγωγική παρέµβαση (Swettenham,
1996· Martin, 1999).
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Πίνακας 1  Άτυπη παιδαγωγική αξιολόγηση στην ειδική επαγγελµατική εκπαίδευση και
κατάρτιση
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Απόδοση 
νοήµατος στην 
επικοινωνία

Ενσυναίσθηση, 
αυτοστοχασµός,
πειθώ

Μοιραζόµενη 
προσοχή

Εµπρόθετη 
επικοινωνία 

Η αναγνώριση
των 
συναισθηµάτων

Η κατανόηση των
αιτιών των 
συναισθηµάτων

Μαθησιακά παιχνίδια µε 
αντικείµενα και παπουτσόκουτα

Συναισθηµατική οργάνωση: Ο
µαθητής κατανοεί τις ανάγκες

του και συµµερίζεται  τα 
συναισθήµατα άλλου προσώπου.

Νοητικές ικανότητες: 
µοιράζει την προσοχή του 

σε πρόσωπα, καταστάσεις και
χρόνους.

Προφορικός λόγος: 
εκφράζει ένα εµπρόθετο, 

µη λεκτικό αίτηµα, π.χ. δείχνει
τη βρύση, χωρίς να µπορεί να

πει τη φράση «θέλω νερό».

Συναισθηµατική οργάνωση:
αναγνωρίζει συναισθήµατα που

προκαλούνται από 
συγκεκριµένα πρόσωπα, 
καταστάσεις ή επιθυµίες.

Θυµώνει, όταν χρησιµοποιεί τον
ενήλικα ως αντικείµενο και
αυτός αδιαφορεί σκόπιµα.

Προεπαγγελµατικά 
παιχνίδια µε εργαλεία µε 

γνωσιοκατασκευές

Συνεργάζεται µε τους άλλους
και παίρνει συγκεκριµένες 

πληροφορίες από τον άλλο για
τη χρήση των εργαλείων, µε

σκοπό να τις αξιοποιήσει στην
εργασία του στη ζωγραφική.

Συνάπτει φιλικές σχέσεις, δίνει
το χέρι και κατανοεί ότι η 

χειραψία είναι µια 
δηλωτική λειτουργία.

∆είχνει και πιάνει τα 
εργαλεία µε τη βοήθεια του 

ενήλικα, τον οποίο θεωρεί ως
ένα άτοµο που διαθέτει κι αυτό

δυνατότητα για εµπρόθετη 
συµπεριφορά.

Κατανοεί τη θετική 
επιβράβευση, π.χ. θα πάρω ένα
αυτοκόλλητο µε τον αγαπηµένο
µου ήρωα, όταν τελειώσω την

εργασία µου.

Ελέγχει τους θυµούς του και
προσπαθεί να δίνει στον άλλο
να καταλάβει γιατί αισθάνεται
άσχηµα, π.χ. γιατί δεν θέλει να

τελειώσει η επίσκεψη στο 
σούπερ µάρκετ.

Στοχευµένες διαφοροποιηµένες δραστηριότητες µαθησιακής και
προεπαγγελµατικής ετοιµότητας

Ειδική αγωγή και
εκπαίδευση
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5. Σχέδια δόµησης διδακτικών εξατοµικεύσεων και επίπεδο αλληλεπίδρασης µε
ορισµένη τη σχέση ανάµεσα στον δάσκαλο και τον µαθητή

Η µελέτη µας βασίζεται σε 14 εφαρµοσµένα σχέδια δόµησης διδακτικών εξατοµι-
κεύσεων µε στοχευµένες δραστηριότητες µαθησιακής και προεπαγγελµατικης ετοι-
µότητας µαθητών που αντιµετωπίζουν το έλλειµµα των κοινωνικών και
επικοινωνιακών δεξιοτήτων και εστιάζεται στις νοητικές και συναισθηµατικές αλ-
ληλεπιδράσεις. 

Η καταγραφή του επιπέδου αλληλεπίδρασης µε ορισµένη τη σχέση ανάµεσα
στον δάσκαλο και τον µαθητή µαζί µε τα σχέδια διδακτικής εργασίας είναι οι
πλατφόρµες πάνω στις οποίες διαφοροποιούνται οι στοχευµένες δραστηριότητες.
Η επιλογή και η διαφοροποίηση προκύπτουν ως αναγκαιότητες, µε δεδοµένο το
ότι τα αυτιστικά παιδιά χρειάζεται να διδαχθούν δεξιότητες για «να διαβάζουν τον
νου», όπως και δεξιότητες που θα τα βοηθήσουν αποτελεσµατικά να βελτιώσουν
τις κοινωνικές και επικοινωνιακές τους δυσκολίες που προκύπτουν από αυτό το
συγκεκριµένο έλλειµµα. Αυτό συµβαίνει σε αντίθεση µε τα φυσιολογικά άτοµα,
στα οποία η επέκταση και η µεγέθυνση αυτής της ικανότητας είναι σχεδόν αυτό-
µατες και ασυνείδητες, οπότε αυτά δεν χρειάζεται να διδαχθούν τις προαναφε-
ρόµενες δεξιότητες.

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων
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Η ταυτοποίηση
συναισθηµάτων
που προκλήθηκαν
από γνώµες

Η κατανόηση
ασκήσεων µε
εσφαλµένες 
αντιλήψεις 

Η ανάγνωση του
νου από τα µάτια

Ψυχοκινητικότητα: Θυµώνει,
όταν του λέει ο δάσκαλός του να

πιάνει µε το δεξί και να 
συντονίζει τις κινήσεις του 

πάνω στον πάγκο εργασίας.

Κατανοεί ότι έχει δυσκολία  
να αλλάξει θέση σε ένα 

αντικείµενο, π.χ. τη γλάστρα  µε
τα γεράνια στο παράθυρο της
τάξης και να τη δει από άλλη
οπτική πλευρά στο παράθυρο

της τουαλέτας.

Αναγνωρίζει απλές και 
σύνθετες νοητικές καταστάσεις

από ερεθίσµατα 
χαρακτηριστικών 

του προσώπου.

Ο µαθητής µαθαίνει να 
ανακαλύπτει ότι «λανθασµένες

κινήσεις» µε τα εργαλεία µπορεί
να προκαλέσουν ατυχήµατα που

«πονάνε» και στενοχωρούν.

Κατανοεί ότι δυσκολεύεται να
κρίνει αυτό που ένας άλλος
µπορεί να σκέφτεται για τον
ίδιο, αν είναι σωστό ή λάθος.

«∆ιαβάζει» και άλλες νοητικές
καταστάσεις, µε βάση την 

κατεύθυνση του βλέµµατος, από
ολόκληρο το πρόσωπο, από την
περιοχή των µατιών ή από την

περιοχή του στόµατος.
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Στο έντυπο καθηµερινής καταγραφής που ακολουθεί (∆ροσινού, 2003), ο εκ-
παιδευτικός ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης σηµειώνει τον χρόνο των παρεµβά-
σεων και την επιτυχή απάντηση του µαθητή σε αυτές µε τις διαφοροποιηµένες
δραστηριότητες. Σε αυτό παρατηρούµε τη συνέχεια των επιτυχών παιδαγωγικών
παρεµβάσεων µε επιλεγµένο τον διδακτικό στόχο της συνεργασίας µε τους άλλους,
το περιεχόµενο της δραστηριότητας «συνταγή: τα µακαρόνια», µε τα διαφοροποι-
ηµένα και αγαπηµένα υλικά και το δοµηµένο περιβάλλον για την προετοιµασία
και υλοποίηση της στοχευµένης δραστηριότητας.
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Το επίπεδο αλληλεπίδρασης µε ορισµένη τη σχέση ανάµεσα στον δάσκαλο και
τον µαθητή  σηµατοδοτεί ιδιαίτερη προσπάθεια από τον ενήλικα που έχει την ευθύνη
της παιδαγωγικής διαχείρισης. Σύµφωνα µε αυτή καλείται να καταγράφει αυτό που
συµβαίνει στον ίδιο τον µαθητή, στον ίδιο τον ενήλικα και τέλος να αναστοχαστεί και
να καταγράψει σύντοµα τα σχόλιά του για να βελτιώσει το σχέδιο του εξατοµικευ-
µένου διδακτικού προγράµµατος. Οι πληροφορίες συναρτώνται µε τη συχνότητα
της εβδοµαδιαίας παρέµβασης, τη χρονική διάρκεια κάθε παρέµβασης αλλά και
την παιδαγωγική οξυδέρκεια του ειδικού παιδαγωγού να σηµειώνει ακριβώς αυτό
που προσλαµβάνει από τον µαθητή του, χωρίς να παρεµβαίνει στην έκφραση του
λόγου που εκφέρει ο µαθητής µε αυτισµό, να αλλοιώνει, να ερµηνεύει ή να τροπο-
ποιεί τα στοιχεία της λεκτικής και µη λεκτικής επικοινωνίας (πίνακας 2).

6. ∆ιαφοροποιηµένα δοµηµένα διδακτικά προγράµµατα

Οι διαφοροποιήσεις στη διδασκαλία εστιάστηκαν στο περιεχόµενο των στοχευµέ-
νων δραστηριοτήτων, στα υλικά, στα µέσα και στους στόχους και αποφασίζονται µε
κριτήρια επιτυχίας και αµοιβής την αδυναµία απόδοσης νοητικών καταστάσεων,
την αδυναµία αναγνώρισης συναισθηµάτων και πρόβλεψης της συµπεριφοράς.
Αυτά τα κριτήρια τέθηκαν τόσο στους αυτιστικούς µε νοητική καθυστέρηση όσο
και σε εκείνους µε σύνδροµο Asperger (Asperger Sindrome – AS) και σε αυτούς µε
αυτισµό υψηλής λειτουργικότητας (High Functioning Autism – HFA).

Αξίζει να υπογραµµίσουµε ότι οι διδακτικές διαφοροποιήσεις µάς βοήθησαν
µε την προσέγγιση της Θεωρίας του Νου να εξηγήσουµε τις επικοινωνιακές και
κοινωνικές δυσκολίες των αυτιστικών παιδιών ως αποτέλεσµα του ελλείµµατός
τους στο µαθησιακό και προεπαγγελµατικό επίπεδο και ειδικότερα ως προς την
ικανότητά τους να κατανοήσουν τον κόσµο των «άλλων» ανθρώπων. Η τυπική
τριάδα των διαταραχών των ατόµων µε αυτισµό θεωρήθηκε ως συνέπεια της αδυ-
ναµίας να αναπτύξουν µια ψυχολογική κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο λει-
τουργεί το σχολείο, το προεπαγγελµατικό εργαστήριο, η κατάρτιση και ο
εργοδότης. Έτσι, οι διαφοροποιήσεις µε στοχευµένες δραστηριότητες µαθησια-
κής και προεπαγγελµατικής ετοιµότητας µε τις «παπουτσο-κατασκευές» που ετοι-
µάστηκαν, όπως παρουσιάζονται στον πίνακα (3), υποστήριξαν σε κάποιο
ικανοποιητικό βαθµό την απόκτηση ικανοτήτων απόδοσης των γνωσιακών κατα-
στάσεων, αναγνώρισης εσφαλµένων αντιλήψεων, της εξαπάτησης, της ενσυναί-
σθησης, του αυτοστοχασµού και της πειθούς στην επικοινωνία.

Τα διαφοροποιηµένα διδακτικά προγράµµατα που απευθύνονται σε µαθητές
µε αυτισµό σε θεωρητικό επίπεδο αξιοποίησαν τη διαισθητική κατανόηση. Σύµ-
φωνα µε τη «Θεωρία του Νου», οι άνθρωποι έχουν την ικανότητα πρόβλεψης της
ανθρώπινης συµπεριφοράς, αξιοποιώντας τη σκέψη και τις νοητικές καταστάσεις. 
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Α/α Ηµερο- ΠΑΙ∆Ι: Γράφω ακριβώς τα Εκπαιδευτικός: Γράφω ΣΧΟΛΙΑ: - Τι πήγε
µηνία λόγια που λέει αυθόρµητα: τα λόγια έτσι ακριβώς καλά;

α) στον εαυτό του, β) στους όπως τα λέω για να τον - Τι δεν πήγε καλά;
συνοµηλίκους, γ) σε µένα. κινητοποιήσω «να µπει» - Τι να προσέξω;
Σηµειώνω τις κινήσεις που στη µαθησιακή - Τι να δοκιµάσω 

κάνει στον χώρο. διαδικασία. την επόµενη φορά;

1 12 Οκτ. ∆εν ξέρει, δεν ξέρει. - Προσπάθησε να πάρεις ∆υσκολεύεται να
Λέει ο Νίκος……… και εσύ την τσουγκράνα καταλάβει πως θα

για να σκαλίσεις το χώµα. παίξει µε τα άλλα
παιδιά.

2 14 Οκτ. Σκύβει για να βρει µια - Ζήτησε από τον Χρήστο Αποφεύγει την
τσουγκράνα, χωρίς να να σου δώσει τη δική του. κοινωνική επαφή
βλέπει τα άλλα παιδιά. Τελείωσε η σειρά του. µε τα άλλα παιδιά.

3 18 Οκτ. Παίρνει το λάστιχο µε - Σε παρακαλώ, θυµήσου Αγνοεί τις κοινωνικές
το νερό και αρχίζει να ότι µε το λάστιχο συµβάσεις και τους
πίνει καταβρέχοντας ποτίζεις και µε το κώδικες συµπεριφοράς

τα ρούχα του. ποτήρι πίνεις νερό. και προβαίνει σε
ακατάλληλες

ενέργειες και σχόλια.

4 20 Οκτ. Καταβρέχει τη ∆έσποινα - Νίκο σε παρακαλώ, Στερείται στοιχειώδους
και βάζει τις φωνές. ζήτησε συγνώµη από τη επίγνωσης των

Ο Νίκος γελάει, ∆έσποινα. Της έβρεξες τα συναισθηµάτων 
γελάει, γελάει…. ρούχα και πρέπει να πάει και των αναγκών 

να αλλάξει στο σπίτι της. του άλλου.

5 24 Οκτ. Πέφτει κάτω και αντιδρά, - Νίκο, τελείωσαν τα Αντιδρά
όταν φτάνουν στην έξοδο ψώνια. Τώρα αρνητικά

του σούπερ µάρκετ. φεύγουµε. Τέλος…. στις αλλαγές.

6 4 Νοεµ. Πιάνει τη σακούλα µε τα - Τα σκουπίδια Νίκο Υστερεί σε
σκουπίδια και προσπαθεί έχουν συγκεκριµένη παιχνίδια 

να τη βάλει µέσα στη θέση. ∆ες πού βάζει τη φαντασίας.
θήκη µε τα ρούχα. σακούλα µε τα

σκουπίδια ο Πάνος.

Πίνακας 2 Έντυπο καταγραφής διδακτικής αλληλεπίδρασης (Nind, 1999)

Όνοµα παιδιού: Νίκος, Ηλικία: 17 χρόνων ΕΕΕΕΚ: Β’ ταξη - ∆ιαφοροποίηση στο 
εργαστήριο φυτικής παραγωγής - 2 ώρες τη βδοµάδα 

Χρ. Έναρξης: 12 Οκτωβρίου - Χρ. Λήξης: 4 Νοεµβρίου - ∆ιάρκεια παιδαγωγικών 
παρέµβασεων: 6 φορές σε 20 µέρες
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Η στόχευση
της διδασκαλίας
στα ΕΕΕΕΚ επι-
κεντρώθηκε στην
ανάπτυξη αξιολο-
γικών κρίσεων
που οδηγούν τους
µαθητές µε αυτι-
σµό να σκεφτούν,
να µιλήσουν για
τους εαυτούς τους
και για τους άλ-
λους, ανακαλώ-
ντας διαρκώς εσω-
τερικές νοητικές
καταστάσεις, λι-
γότερο ή περισσό-
τερο σύνθετες,
όπως επιθυµίες,
συναισθήµατα,
πεποιθήσεις και
προθέσεις. Από
την εθελοντική
συµµετοχή των εκ-
παιδευτικών των
ΕΕΕΕΚ στις παι-
δαγωγικές παρεµ-
βάσεις µας, υπο-
γραµµίζεται η ση-
µασία του παιδα-

γωγικού αναστοχασµού. Σε αυτόν οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης
«ανακαλύπτουν» και εντάσσουν στα διδακτικά τους σχέδια τους ατοµικούς τρόπους
µε τους οποίους εξηγούν τις καθηµερινές πράξεις και επαφές µε τους µαθητές τους,
αναφερόµενοι στις εσωτερικές νοητικές καταστάσεις (Leslie, 2000). 

Το βασικότερο πρόβληµα στα διαφοροποιηµένα διδακτικά προγράµµατα εν-
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τοπίζεται στη δυάδα ενήλικα εκπαιδευτικού – µαθητή µε αυτισµό και στο πώς θα
δοµηθεί η αλληλεπίδραση γύρω από τα αντικείµενα του εξωτερικού περιβάλλον-
τος. Οι αλληλουχίες αλληλεπίδρασης από δυαδικές µετατρέπονται σε τριαδικές
και εµπλέκουν ταυτόχρονα τον µαθητή, τον εκπαιδευτικό ως πρόσωπο και τα αν-
τικείµενα-παιχνίδια, γνωσιοκατασκευές και παπουτσόκουτα. Μέσα από αυτές τις
αλληλεπιδραστικές αλληλουχίες αναδύεται η νέα δεξιότητα συντονισµού της προ-
σοχής σε ένα αντικείµενο  ή σε ένα άτοµο, ορίζοντας µια νέα επαφή εστιασµένη σε
ένα θέµα συνοµιλίας. Έτσι, οι µαθητές µε αυτισµό υποστηρίζονται να κατανοούν
εάν αυτό  που οι ίδιοι κοιτάζουν συµβαίνει και σε ένα άλλο άτοµο που κοιτάζει το
ίδιο αντικείµενο και αναπτύσσουν δεξιότητες µοιραζόµενης προσοχής. 

Συνοψίζοντας, σηµειώνεται ότι η καταγραφή της αποκωδικοποίησης της επικοι-
νωνιακής σχέσης µε προσανατολισµό στην κατανόηση της πρόθεσης του εκπαιδευ-
τικού από τον µαθητή µε αυτισµό αυξήθηκε. Έτσι, κάθε φορά που στην
παιδαγωγική διαφοροποίηση διαµεσολαβούσε η «παπουτσο-κατασκευή», στη δι-
δακτική συναλλαγή παρατηρούσαµε ότι όσα «τραβούσαν την προσοχή» δεν ήταν
µόνο οι λέξεις και οι χειρονοµίες του άλλου. Αλλά και οι ενδείξεις για αναδυόµενη
ικανότητα να κάνει υποθέσεις σχετικά µε τις νοητικές καταστάσεις και ταυτόχρονα
να νοηµατοδοτεί την επικοινωνία τη λεκτική ή γραπτή, προφορική ή άρρητη.
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Αναγνώριση και ταυτοποίηση των παιδιών 
υψηλών ικανοτήτων µάθησης

∆όµνα Μπογδάνου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

«Η πιο παγκόσµια ποιότητα είναι η διαφορετικότητα»
Michel de Montaigne

Περίληψη

Τα χαρισµατικά και ταλαντούχα παιδιά είναι µια πραγµατικότητα που απασχολεί
την κοινωνία από τα αρχαία χρόνια. Κινέζοι και αρχαίοι Έλληνες έδιναν τον δικό
τους ορισµό της χαρισµατικότητας και αντιµετώπιζαν τα χαρισµατικά παιδιά µε
ιδιαίτερο τρόπο. Στην εποχή µας τα παιδιά αυτά αντιµετωπίζονται κάποιες φορές
ως παιδιά-θαύµατα, προξενούν τον θαυµασµό και εξελίσσονται, όταν υπάρχουν οι
κατάλληλες συνθήκες ώστε τα ταλέντα και οι ιδιαίτερες ικανότητές τους να ανθί-
σουν. Μπορεί όµως και να «σπαταληθούν», αν κανένας και από πολύ µικρή ηλικία
δεν τα αναγνωρίσει και τα ταυτοποιήσει ως τέτοια. Έτσι, µπορεί η πορεία αυτών
των παιδιών, που γεννιούνται ευλογηµένα, να µην είναι η αναµενόµενη και να γί-
νουν, πιθανόν, δυστυχή.

Εισαγωγή

Υπάρχουν κάποια παιδιά τα οποία είναι διαφορετικά µέσα στην οικογένεια, την
κοινωνία και το σχολείο και για τα οποία οι άνθρωποι µιλάνε µε θαυµασµό τις πε-
ρισσότερες φορές. Μαθαίνουν γρήγορα, διαβάζουν και ασχολούνται µε τους αριθ-
µούς από πολύ µικρή ηλικία, δείχνουν ενδιαφέρον για έννοιες που δεν ταιριάζουν
µε την ηλικία τους. Ακόµη, µπορεί να έχουν δείξει µια εξαιρετική ικανότητα σε
πράγµατα όπως η µουσική, η ζωγραφική ή ο χορός. Αυτά αποκαλούνται «ευφυΐες»,

Η κ. ∆όµνα Μπογδάνου είναι Εκπαιδευτικός ∆.Ε., αποσπασµένη στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.

12MPOGDANOU:Layout 1  6/22/09  2:56 PM  Page 135



«διάνοιες», «χαρισµατικά» ή «ταλέντα»  και οι γονείς τους θεωρούνται τυχεροί,
µια και η ευρέως διαδεδοµένη άποψη είναι πως ένα τέτοιο παιδί θα πάει –κατά το
κοινώς λεγόµενο– «µπροστά στη ζωή του», εύκολα και χωρίς προβλήµατα. Είναι
όµως τα πράγµατα έτσι; Ή αντίθετα, αυτά τα παιδιά θέλουν µεγαλύτερη υποστή-
ριξη από τα παιδιά που ανήκουν σε αυτό που λέµε «µέσο όρο»; 

Χαρισµατικά και ταλαντούχα παιδιά

Γενικά - Ιστορική αναδροµή της έννοιας της χαρισµατικότητας

Η αντίληψη πως µερικοί άνθρωποι κατέχουν ειδικά χαρίσµατα, τα οποία πρέπει να
καλλιεργηθούν, ήταν φανερή και στους αρχαίους Έλληνες. Στη Σπάρτη η χαρι-
σµατικότητα οριζόταν σε σχέση µε πολεµικές και αρχηγικές ικανότητες. Έτσι, η
επιλογή των υποψηφίων γινόταν από τη γέννηση, µε βάση, κυρίως, σωµατικά χα-
ρακτηριστικά. Στην αρχαία Αθήνα, αντίθετα, πίστευαν ότι οι ιδιαίτερες ικανότητες
ή η ευφυΐα κάποιου ήταν δώρο από κάποιο θεό, µάγο ή δαίµονα και ότι το άτοµο
δεν είχε καµιά συµµετοχή στην ύπαρξη ή στη φροντίδα του χαρίσµατος (Τσιάµης,
2006).

Οι ιδιαίτερες ικανότητες/ταλέντα κάποιων ανθρώπων είχαν αξιολογηθεί από
τα αρχαία χρόνια. Οι Κινέζοι από το 2200 π.Χ. είχαν υιοθετήσει ανταγωνιστικές
εξετάσεις, για να βρούν ικανούς ανθρώπους για τη στελέχωση διοικητικών κρατι-
κών θέσεων. Από τη δυναστεία των Tang (618 µ.Χ.), τα παιδιά µε ασυνήθιστες ικα-
νότητες και ταλέντα στέλνονταν στην αυτοκρατορική αυλή, όπου αυτά τα προσόντα
αξιοποιούντο (Du Bois, 1970).

Η έννοια της ευφυΐας (εξαιρετικής νοηµοσύνης) ήταν για πολλά χρόνια συνώ-
νυµη µε την έννοια της χαρισµατικότητας. Τον προηγούµενο αιώνα ήταν αρκετά
κοινή η αντίληψη πως η υψηλή νοηµοσύνη είναι ένα είδος γενετικής απόκλισης
(Becker, 1978· Solano, 1987). Ο Jung (1954) αναφέρει ότι ευφυΐα και ψυχολογική
δυσπροσαρµοστικότητα συµπορεύονται, ενώ ο Getzels (1981) σηµειώνει πως η ψυ-
χανάλυση τοποθετεί τη ρίζα της ευφυΐας στο ασυνείδητο.

Ο πρώτος που προσπάθησε να αξιολογήσει τη νοηµοσύνη µέσα από τη διαδι-
κασία των τεστ ήταν ο Galton (1869), ο οποίος, επηρεασµένος από τον ∆αρβίνο,
ερευνούσε το θέµα της κληρονοµικότητας. Εξαιρώντας το περιβάλλον ως παρά-
γοντα που επηρεάζει την ανάπτυξη της νοηµοσύνης, οδηγήθηκε στο συµπέρασµα
της σταθερής νοηµοσύνης (fixed intelligence), που λειτουργούσε ως αντικαταστά-
της της «θεϊκής έµπνευσης» των αρχαίων Ελλήνων. 

Αργότερα, έγινε φανερό πως δεν υπήρχε βάση για τέτοιου είδους κατεύθυνση
και άνοιξε ο δρόµος για νέες προσεγγίσεις. Στην Αµερική ο Terman προσδιόρισε
ως µοναδικό συστατικό της χαρισµατικότητας την υψηλή νοηµοσύνη. Για τη µέ-
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τρηση της νοηµοσύνης, ο Terman στάθµισε για τις Η.Π.Α. το τεστ νοηµοσύνης
που δηµιούργησε στις αρχές του 20ού αιώνα στη Γαλλία ο Binet, όταν του ζητή-
θηκε από τη γαλλική κυβέρνηση να ανακαλύψει έναν τρόπο διαχωρισµού των
αργών µαθητών, έτσι ώστε να µπορέσει να δηµιουργηθεί ένα ειδικό πρόγραµµα
γι’ αυτούς. Το τεστ του Terman ονοµάστηκε Stanford-Binet και για πολλά χρόνια
χρησιµοποιείτο ως το απόλυτο εργαλείο επισήµανσης της χαρισµατικότητας
(Τσιάµης, 2006).

Για πολλά χρόνια η υψηλή νοηµοσύνη (πάνω από 130) που µετρούσε ο ∆είκτης
Νοηµοσύνης (∆.Ν.) που έδινε το τεστ Stanford-Binet, ήταν το µοναδικό χαρακτη-
ριστικό της χαρισµατικότητας. Από τις αρχές της δεκαετίας του 1940 άρχισε µια
προσπάθεια για την εύρεση και άλλων συστατικών της χαρισµατικότητας. Συγκε-
κριµένα, εκτός από την υψηλή νοηµοσύνη, άλλα γνωστικά χαρακτηριστικά όπως
αυτό της δηµιουργικότητας, αλλά και κοινωνικά και συναισθηµατικά χαρακτηρι-
στικά άρχισαν να θεωρούνται ότι πρέπει να συνυπολογίζονται στην διαδικασία της
επισήµανσης των χαρισµατικών παιδιών (Τσιάµης, 2006).

Η σύγχρονη θεώρηση του τι είναι νοηµοσύνη, προκύπτει από την υιοθέτηση πο-
λυδιάστατων θεωρητικών µοντέλων, όπως των H. Gardner, K. Heller, Fr. Gagne, J.
Renzulli κ.ά. και έχει επηρεάσει περισσότερο την εκπαιδευτική διαδικασία. Οι θε-
ωρίες αυτές βασίζονται στην αλληλεπίδραση και στη σύνθεση διαφόρων παρα-
γόντων και όχι στη µονοδιάστατη ερµηνεία ενός φαινοµένου. Προτείνεται ο
επαναπροσδιορισµός των εννοιών «προικισµένο» και «ταλαντούχο» παιδί, έτσι
ώστε να εµπλουτιστεί το γνωστικό και ακαδηµαϊκό τους περιεχόµενο µε στοιχεία
που αφορούν στη δηµιουργικότητα, στα κίνητρα και στα ενδιαφέροντα. 

Ποιά είναι τα χαρισµατικά και ταλαντούχα παιδιά;

Πριν να πιστοποιήσουµε ένα παιδί σαν προικισµένο, πρέπει να ορίσουµε τι ακρι-
βώς σηµαίνει ο όρος «χαρισµατικότητα». Βέβαια δεν υπάρχει ένας µοναδικός, σω-
στός ή ένας πλήρης ορισµός. Εξαρτάται πάντα από τη φιλοσοφία την οποία κάποιος
θέτει. Κατηγοριοποιώντας και περιγράφοντας συγκεκριµένες ικανότητες και τα-
λέντα, ο ορισµός µπορεί να βοηθήσει τους δασκάλους να αναγνωρίσουν και να
ταυτοποιήσουν αυτά τα παιδιά.

Σύµφωνα, λοιπόν, µε το National Association for Gifted Children (NAGC) ο
ορισµός για τα χαρισµατικά παιδιά είναι ο εξής (Delisle & Lewis, 2003, σ. 35):
Χαρισµατικό άτοµο είναι κάποιος, ο οποίος δείχνει ή έχει τη δυνατότητα να δεί-
ξει ένα εξαιρετικό επίπεδο σε έναν ή περισσότερους τοµείς της έκφρασης. Κά-
ποιες από αυτές τις ικανότητες είναι πολύ γενικές και µπορεί να καλύπτουν ένα
µεγάλο φάσµα της ζωής του ατόµου, όπως οι αρχηγικές ικανότητες ή η ικανότητα
της δηµιουργικής σκέψης. Κάποιες φορές υπάρχουν πολύ συγκεκριµένα ταλέντα
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τα οποία εµφανίζονται σε συγκεκριµένες περιπτώσεις, τέτοια όπως η ιδιαίτερη
ικανότητα στα µαθηµατικά, την επιστήµη ή τη µουσική. Ο όρος χαρισµατικότητα
έχει τη θέση µιας γενικής αναφοράς σ’ αυτό το φάσµα ικανοτήτων, χωρίς να είναι
συγκεκριµένη ή να εξαρτάται από µια µέτρηση.

Στις Η.Π.Α. υπάρχει το Marland Report του Γραφείου της Εκπαίδευσης, το
οποίο το 1988 έδωσε έναν ορισµό ακόµη µικρότερο και περισσότερο ακριβή
(Delisle & Lewis, 2003, σ. 35): Ο όρος «χαρισµατικοί και ταλαντούχοι µαθητές»
αναφέρεται σε παιδιά ή νέους που εµφανίζουν µια ιδιαίτερη ικανότητα σε τοµείς
όπως η νόηση, η δηµιουργικότητα, η αρχηγική ικανότητα ή και σε συγκεκριµέ-
νους ακαδηµαϊκούς τοµείς και για τους οποίους (µαθητές) απαιτούνται υπηρε-
σίες ή δραστηριότητες που πρέπει να τους δίνονται στα σχολεία, έτσι ώστε να
υποστηρίζονται πλήρως οι ικανότητές τους.

Ο ορισµός Marland δέχεται κριτική για το γεγονός ότι είναι περιορισµένος.
Ένας περιορισµός είναι πως δεν αναφέρει όλα τα χαρακτηριστικά που σχετί-
ζονται µε τη χαρισµατικότητα. Για παράδειγµα δεν περιλαµβάνει ξεκάθαρα χα-
ρακτηριστικά της προσωπικότητας όπως την ευαισθησία, το πάθος και τη
συγκέντρωση. Από την άλλη πλευρά, ο ορισµός αυτός είναι αρκετά ευρύς, έτσι
ώστε να περιλαµβάνει τα δηµιουργικά και  προσανατολισµένα στις τέχνες παιδιά
και επιπλέον δηλώνει σαφώς την ανάγκη ύπαρξης εξειδικευµένων και δίκαιων
προγραµµάτων για τους χαρισµατικούς µαθητές (Delisle & Lewis, 2003). 

Ο ορισµός Marland εµπλουτίστηκε το 1993, συµπεριλαµβάνοντας ότι τα ιδιαί-
τερα ταλέντα µπορεί να υπάρχουν σε παιδιά που ανήκουν σε όλες τις κουλτούρες,
σε διάφορα κοινωνικά και οικονοµικά επίπεδα και µπορεί να εκφράζονται σε διά-
φορες συµπεριφορές ή εκδηλώσεις (Τσιάµης, 2006).

Τα τελευταία χρόνια άρχισε να γίνεται διεθνώς χρήση του όρου «high ability
children», ο οποίος στα ελληνικά αποδίδεται ως παιδιά «Υψηλών Ικανοτήτων
Μάθησης» (ΥΨΙΜ). Σύµφωνα µε αυτόν τον ορισµό, ως ΥΨΙΜ µπορούν να ορι-
στούν τα παιδιά τα οποία λόγω των αναπτυγµένων γνωσιακών, γνωστικών και
δηµιουργικών ικανοτήτων, προδιαθέσεων, κινήτρων και ενδιαφερόντων, έχουν
τη δυνατότητα να καλύψουν τη διδακτέα ύλη του κοινού Αναλυτικού Προγράµ-
µατος Σπουδών µε αισθητά ταχύτερους ρυθµούς και σε αισθητά ανώτερο επί-
πεδο αφαίρεσης και πολυπλοκότητας απ’ ό,τι η συντριπτική πλειονότητα των
συνοµηλίκων τους, µε αποτέλεσµα να έχουν ανάγκη από ένα διαφοροποιηµένο
εκπαιδευτικό πρόγραµµα, που θα προωθεί και θα εµπλουτίζει το κοινό Αναλυ-
τικό Πρόγραµµα Σπουδών, σύµφωνα µε τις αρχές της διαφοροποιηµένης εκπαί-
δευσης και τις νοµοθετικές επιταγές περί ειδικής εκπαιδευτικής µέριµνας για τις
κατηγορίες των µαθητών που παρουσιάζουν σηµαντικές αποκλίσεις (Ματσαγ-
γούρας, 2008).
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Οι ΥΨΙΜ διακρίνονται από τους καλούς και επιµελείς µαθητές της ηλικίας τους
από την ικανότητα, την ευστροφία και την ταχύτητα µε την οποία αντιλαµβάνονται
πολύπλοκες σχέσεις και κατανοούν δύσκολα θέµατα αλλά και από τα ισχυρά κί-
νητρα µάθησης και την εµµονή σε δύσκολα έργα παρ’ όλο που αυτά είναι χαρα-
κτηριστικά που διαθέτουν και άλλες κατηγορίες µαθητών.

Χαρακτηριστικά των χαρισµατικών και ταλαντούχων παιδιών

Για την ανίχνευση των χαρισµατικών και ταλαντούχων παιδιών προσχολικής και
πρώτης σχολικής ηλικίας υπάρχουν πολλές δυσκολίες. Το βασικό πρόβληµα δεν
αφορά µόνο στις διαδικασίες και στους µηχανισµούς που προτείνονται αλλά και
στην οπτική που ακολουθούµε για να ορίσουµε ένα παιδί ως χαρισµατικό. Γιατί το
ποσοστό των προικισµένων µέσα στον γενικό πληθυσµό καθορίζεται από το εύρος
των κριτηρίων µε τα οποία χαρακτηρίζεται ένα άτοµο ως ευφυές. Σύµφωνα µε τις
έρευνες που βασίζονται στα τεστ νοηµοσύνης,  όπως οι κλίµακες Wechsler (WPPSI
για παιδιά 4 έως 6,5 ετών, WISC για παιδιά 5 έως 16 ετών και WAIS για ενήλικες)
άλλοι προσδιορίζουν το κατώτερο όριο του ∆.Ν. στο 120, άλλοι στο 130 και άλλοι
στο 140. Οι περισσότερες έρευνες πάντως αφορούν σε παιδιά σχολικής ηλικίας,
ενώ η προσχολική ηλικία είναι αδιερεύνητη. Οι σύγχρονες πάντως εκτιµήσεις για
το ποσοστό του µαθητικού πληθυσµού που αποτελεί τους ΥΨΙΜ ποικίλλουν. Οι
περισσότερες συγκλίνουν στο ότι οι ΥΨΙΜ αποτελούν το 3-5% του µαθητικού πλη-
θυσµού (∆αβάζογλου, 1999· Delisle & Lewis, 2003· Αλαχιώτης, 2004· Καρλατήρα
& Τσιώλη, 2004· Ματσαγγούρας, 2005).

Παρ’ όλες πάντως τις διαφορετικές αντιλήψεις των ερευνητών για το τι ορί-
ζουµε ως χαρισµατικότητα υπάρχουν κάποια χαρακτηριστικά τα οποία είναι γε-
νικά αποδεκτά και αναφέρονται στις περισσότερες από τις εργασίες που έχουν
γίνει µε αυτό το θέµα. Έτσι λοιπόν έχουµε:

Θετικά χαρακτηριστικά

- Μαθαίνουν και συγκρατούν µεγάλη ποσότητα πληροφοριών.

- Κατανοούν έννοιες που απευθύνονται σε µεγαλύτερες ηλικίες.

- Είναι περίεργα και έχουν διάφορα και κάποιες φορές έντονα ενδιαφέροντα.

- Έχουν πλουσιότερο λεξιλόγιο και φραστική ικανότητα.

- Έχουν γρήγορο και ευέλικτο τρόπο σκέψης.

- Ικανότητα να ολοκληρώνουν µια διαδικασία από µικρή ηλικία.

- Αντιλαµβάνονται ασυνήθιστες σχέσεις ανάµεσα σε αντικείµενα ή καταστά-
σεις.
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- Είναι ικανά να γενικεύουν πρωτότυπες ιδέες και να δίνουν λύσεις σε προ-
βλήµατα.

- Είναι επίµονα και µε προσήλωση στον στόχο σε τοµείς που τα ενδιαφέρουν.

- Αναπτύσσουν τον δικό τους τρόπο σκέψης σε σχέση µε προβλήµατα ή ιδέες.

- Μαθαίνουν πράγµατα σε µικρότερη ηλικία  από τους συνοµηλίκους τους.

- Έχουν ανάγκη από ελευθερία και ανεξαρτησία στη διαδικασία µάθησης.

- Έχουν µεγάλη επιθυµία να µάθουν και να ανακαλύψουν πράγµατα τα οποία
άπτονται των ενδιαφερόντων τους.

- ∆οµούν και χειρίζονται υψηλού επιπέδου αφηρηµένες έννοιες.

- Προτιµούν εργασίες περίπλοκες και µε προκλήσεις.

- Μεταφέρουν και εφαρµόζουν τις γνώσεις που έχουν σε καινούριες καταστά-
σεις.

- Προτιµούν να δουλεύουν µόνα τους.

- ∆είχνουν έντονο ενδιαφέρον για τα βιβλία και συχνά µαθαίνουν να διαβά-
ζουν σε πολύ µικρή ηλικία.

- Είναι πιο ενεργητικά και µένουν συγκεντρωµένα για µεγαλύτερο χρονικό
διάστηµα (Manning, 2006, σ. 66· The Standards Site).

Αρνητικά χαρακτηριστικά

- Αρνητική στάση απέναντι στη µάθηση, όταν το περιβάλλον δεν ευνοεί την
ενασχόλησή τους µε τα ενδιαφέροντα που επιθυµούν και τα υποχρεώνει να
συµβιβαστούν µε άλλες επιλογές.

- Ανία ή άλλα προβλήµατα συµπεριφοράς, όταν δεν υπάρχουν προκλήσεις ή
όταν τους ζητείται να µάθουν αυτά που ήδη γνωρίζουν.

- Απογοήτευση, όταν µια ασυµφωνία στην ανάπτυξη (ενδοατοµικές διαφορές)
επεµβαίνει απαγορευτικά σε στόχους που θέτουν τα ίδια για τον εαυτό τους.

- Υποεπίδοση σε όλους τους τοµείς της µάθησης, όταν δεν αναγνωρίζονται οι
ιδιαίτερες ικανότητές τους και δεν προγραµµατίζονται δραστηριότητες για
την ικανοποίησή τους.

- Ανασφάλεια, άγχος, αυτοαποµόνωση ή, αντίθετα, επιθετική συµπεριφορά,
προκειµένου να αντιµετωπίσουν πιθανή απόρριψη από λιγότερο προικισµέ-
νους συνοµηλίκους. Τα προικισµένα παιδιά είναι ιδιαίτερα ευαίσθητα στα αι-
σθήµατα των άλλων και αντιλαµβάνονται την απόρριψη έντονα.

- Ανάγκη για περισσότερη προσοχή από τους ενήλικους, προκειµένου να έχουν
απαντήσεις στις ποικίλες ερωτήσεις τους.
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- Χαµηλή ανοχή και δεκτικότητα απέναντι στους λιγότερο ικανούς.

- Επίµονη άσκηση αυτοκριτικής, έτσι που πολλές φορές νοιώθουν ανεπαρκή,
όταν η δουλειά τους δεν είναι τέλεια.

- Υπερεκτίµηση των ικανοτήτων τους, µε αποτέλεσµα να θέτουν µη ρεαλιστι-
κούς στόχους και να απογοητεύονται, όταν δεν τους επιτυγχάνουν (Karnes &
Shwedel, 1983· ∆αβάζογλου, 1999· Λόξα, 2004).

Μερικά ακόµη µαθησιακά και συµπεριφοριστικά χαρακτηριστικά των χαρισµατι-
κών και ταλαντούχων παιδιών είναι:

Ως προς τη µάθηση: α) ∆ιορατικότητα και φαντασία στη σχέση αιτίου-
αποτελέσµατος.

β) Εκπληκτική αντίληψη και έντονη διορατικό-
τητα.

γ) Αξιοθαύµαστες γενικές (ή ειδικές) γνώσεις σε
µία ή περισσότερες περιοχές.

δ) ∆ιατύπωση προκλητικών, «ψαγµένων» ερωτή-
σεων που δεν µοιάζουν µε τις ερωτήσεις
άλλων παιδιών της ηλικίας τους.

ε) Πνευµατική ταχύτητα µεγαλύτερη από την ικα-
νότητα στο γράψιµο, γι’ αυτό είναι συχνά απρό-
θυµα να γράφουν µεγάλα κείµενα.

Ως προς τη συµπεριφορά: α) Αίσθηση του χιούµορ και προτίµηση στα λογο-
παίγνια.

β) Ευαισθησία, κατανόηση και συµπάθεια στους
άλλους και ανάληψη ηγετικού ρόλου.

γ) Ασυνήθιστο ενδιαφέρον σε προβλήµατα ενηλί-
κων, όπως σε σηµαντικά σύγχρονα θέµατα.

δ) Το ότι ακούν µόνο ένα µέρος της εξήγησης και
φαίνεται να έχουν έλλειψη συγκέντρωσης,
αλλά όταν τα ρωτούν, συνήθως, γνωρίζουν την
απάντηση.

ε) Απορρόφηση για µεγάλες περιόδους, όταν βρί-
σκουν ενδιαφέρον.
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στ) Ευαισθησία και  έντονη αντίδραση σε θέµατα
που τους προκαλούν άγχος ή αδικία (Terman,
1925-1959· Tannenbaum, 1991· Λόξα, 2004).

Στην περίπτωση που ένα παιδί εµφανίζει πολλά από τα χαρακτηριστικά, τις δε-
ξιότητες και τα ενδιαφέροντα που αναφέρονται παραπάνω, πρέπει να γίνει πρώιµη
διάγνωση της χαρισµατικότητας. Λόγω της προχωρηµένης πνευµατικής τους ανά-
πτυξης τα χαρισµατικά παιδιά πρέπει να ασχολούνται από νωρίς µε παιχνίδια και
δραστηριότητες που προορίζονται για µεγαλύτερα παιδιά και να δουλεύουν σε πε-
ριβάλλοντα όπου θα αναπτύξουν τη µοναδικότητά τους. Επίσης πρέπει να επικοι-
νωνούν µε συνοµηλίκους τους που τους µοιάζουν (Tannenbaum, 1991· Λόξα, 2004·
Brody & Mills, 2005). 

Η χαρισµατικότητα ενός παιδιού δεν είναι κάτι που πρέπει να κρύβεται, γιατί
οδηγεί σε ατροφία των ικανοτήτων του, ούτε να επιδεικνύεται, γιατί οδηγεί σε κοι-
νωνικο-συναισθηµατικά προβλήµατα. Η πρώιµη διάγνωση και η καλλιέργειά της
αυξάνει τις πιθανότητες ικανοποίησης και ευτυχίας του παιδιού στην υπόλοιπη ζωή
του (Λόξα, 2004· Τσιάµης, 2006).

Χαρισµατικά παιδιά και εκπαίδευση

Στην εποχή µας οι ίσες ευκαιρίες στην εκπαίδευση δεν µπορούν να είναι µόνο ένα
σχήµα λόγου. Είναι µια αναγκαιότητα που έχει να κάνει µε τον σεβασµό που πρέ-
πει να υπάρχει απέναντι στην ατοµική ικανότητα, τις διαφορές και τη φύση του
ατόµου.

Σήµερα, µέσα στην ευρεία οµάδα των «ατόµων µε ειδικές ανάγκες», όρος ατυ-
χής σύµφωνα µε πολλές κριτικές, συµπεριλαµβάνονται και τα χαρισµατικά παιδιά.

Σύµφωνα µε την επίτιµο καθηγήτρια και ∆ιευθύντρια του Τµήµατος ανάπτυξης
ταλέντων του Πανεπιστηµίου του Ashland Jane Piirto η ανάπτυξη των ικανοτήτων
των χαρισµατικών µαθητών (ή Υψηλών Ικανοτήτων Μαθητών) εξαρτάται από την
ύπαρξη έξι περιβαλλοντικών παραγόντων: την οικογένεια, την κοινωνία, το σχο-
λείο, τα γονίδια, το φύλο και την τύχη. Οι παραπάνω παράγοντες ρυθµίζουν αν τα
ταλέντα των µαθητών θα αναπτυχθούν ή θα ατονήσουν. Πολλοί ΥΨΙΜ έχουν την
τύχη να συνυπάρχουν και µε τους έξι περιβαλλοντικούς παράγοντες, οπότε ανα-
πτύσσεται το ταλέντο τους ανεµπόδιστα (Σκανδαλάκη, 2006· Ματσαγγούρας,
2008).

Η διάγνωση στο σχολείο

Αρκετοί δάσκαλοι πιστεύουν ότι ο ∆.Ν. είναι η ικανότητα και η επίδοση στην
τάξη η απόδοση αυτής της ικανότητας. Όµως το εκπαιδευτικό περιβάλλον που
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προσφέρουµε στους µαθητές είναι συνήθως ανεπαρκές και η σχολική εµπειρία
απογοητευτική. Αυτό ισχύει για όλους τους µαθητές που έρχονται στο σχολείο
γεµάτοι ενθουσιασµό, περιέργεια και δίψα για µάθηση και που πολύ συχνά δεν
ικανοποιούνται, πόσο µάλλον για τους µικρούς µαθητές οι οποίοι έρχονται στο
σχολείο ήδη ξέροντας πολλά πράγµατα, αλλά έχουν τις ίδιες ή και περισσότερες
προσδοκίες από τους συµµαθητές τους (∆αβάζογλου, 1999).

Εάν ενδοσκοπήσουµε τις µελέτες που εστιάζονται στην αναγνώριση των χαρι-
σµατικών παιδιών, διαπιστώνουµε ότι οι διαγνωστικές εκτιµήσεις των δασκάλων
είναι λιγότερο ικανοποιητικές από αυτές των ειδικών ως προς την ορθότητά τους.
Η αποτελεσµατικότητα των δασκάλων στη διάγνωση των προικισµένων µαθητών
είναι 50% µικρότερη από αυτήν της αντικειµενικής εκτίµησης µέσω των διάφορων
διαγνωστικών τεστ. Σε έρευνες που έγιναν στο πλαίσιο προσπάθειας ενθάρρυν-
σης των δασκάλων να χρησιµοποιούν τυποποιηµένα τεστ για να βελτιώσουν την
κρίση τους στην αξιολόγηση των µαθητών τους, τα αποτελέσµατα έδειξαν –µεταξύ
άλλων, η έρευνα δεν αφορούσε ειδικά τους χαρισµατικούς µαθητές– πως οι δά-
σκαλοι εµπιστεύονται πολύ την κρίση τους όσον αφορά στην επίδοση των µαθητών
(Καρακατσάνης, 1994, σ. 30). 

Η αµφισβήτηση της ακρίβειας των παρατηρήσεων των δασκάλων έχει σχέση
µε τις ειδικές γνώσεις και την εµπειρία που διαθέτουν, µε την ικανότητά τους να
καταγράφουν και να ερµηνεύουν τα σηµαντικά γεγονότα, µε τις προσδοκίες τους
και τις αξίες τους οι οποίες επηρεάζουν την κρίση τους (∆αβάζογλου, 1999).

Αν ένας δάσκαλος έχει πληροφορίες για τον δείκτη νοηµοσύνης ενός µαθητή,
είτε αυτός είναι πολύ χαµηλός (<80) είτε πολύ υψηλός (>115), αυτή είναι µια
χρήσιµη πληροφορία για τις τροποποιήσεις των απαιτήσεων από τα παιδιά και
την αναπροσαρµογή των σχολικών εργασιών στις δυνατότητές τους. Εκτός από
τη µέτρηση του δείκτη νοηµοσύνης, υπάρχει και η άποψη του δασκάλου, ο
οποίος εύκολα µπορεί να διαπιστώσει την ταχύτητα µε την οποία µαθαίνουν οι
µαθητές του ή να αντιληφθεί την περιέργειά τους για γνώση από τις συνεχείς
και ουσιαστικές ερωτήσεις τους. Ο τρόπος µε τον οποίο συµπεριφέρεται ένας
µαθητής στην τάξη, η ροή της οµιλίας του, η προσοχή του, η πλαστικότητα των
κινήσεών του είναι για τον δάσκαλο ενδείξεις εξαιρετικών ικανοτήτων. Ένας
συνδυασµός γνωρισµάτων που χαρακτηρίζει ένα ειδικό παιδί είναι η περιέρ-
γεια, η φαντασία και η επιµονή. Σπουδαίο ρόλο παίζει επίσης η µνήµη, καθώς
και η ακρίβεια στις πράξεις και τον προγραµµατισµό. Άλλα στοιχεία που αξιο-
λογούν οι δάσκαλοι είναι η προσωπικότητα και η συµπεριφορά του παιδιού (∆α-
βάζογλου, 1999· Shaunessy, 2004).
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Τακτικές και πρακτικές των δασκάλων για την αναγνώριση των χαρισµατικών και
ταλαντούχων µαθητών τους

Μια τακτική που θα βοηθούσε τον δάσκαλο να αναγνωρίσει τους προικισµένους
µαθητές είναι η συγκέντρωση και µελέτη στοιχείων, που αποτελούν ενδείξεις ή
αποδείξεις χαρισµατικότητας, µε τη δηµιουργία ενός «ατοµικού αρχείου ή δελ-
τίου» του µαθητή. Εκεί θα καταχωρούνται αναφορές και σχόλια για την επίδοσή
του, το επίπεδο ανάπτυξής του, τη συµπεριφορά του στη σχολική και εξωσχολική
του ζωή. Αυτό το αρχείο είναι ένα εργαλείο εκτίµησης των ικανοτήτων του παι-
διού και όχι µια τυχαία συλλογή στοιχείων. Με βάση αυτό το αρχείο ο δάσκαλος
µπορεί να διαµορφώσει άποψη για το τι γνωρίζει το παιδί, τι µπορεί να κάνει ή τι
θα µπορούσε να κάνει µε την κατάλληλη καθοδήγηση και τι είναι έτοιµο να κάνει.
Αυτή η δυναµική εκτίµηση της µαθησιακής ικανότητας ενός παιδιού θεωρείται
πολύ σηµαντική για προικισµένα παιδιά και είναι κατάλληλη για προικισµένα παι-
διά προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας µέχρι και ∆' ∆ηµοτικού.

Προϋποθέτει, όµως, τον έλεγχο του επιπέδου ικανότητας του µαθητή µε την
εφαρµογή τεστ, τη διδασκαλία γνώσεων ανώτερων ως προς τον βαθµό δυσκολίας
σε σχέση µε την αρχική εκτίµηση για το επίπεδο ικανότητάς του και την αξιολόγηση
των µαθησιακών αποτελεσµάτων. Εξίσου σηµαντικό βέβαια είναι το γεγονός πως
αυτό το ατοµικό αρχείο του µαθητή γίνεται τελικά ένα εργαλείο µάθησης και για
τον ίδιο τον δάσκαλο, ο οποίος µέσα από αυτή την εµπειρία εξασκεί την παρατη-
ρητικότητά του και βελτιώνει την κρίση του σχετικά µε το τι πρέπει να προσέξει
στην αναγνώριση και άλλων, πλην της χαρισµατικότητας, αποκλίσεων (∆αβάζο-
γλου, 1999· Shaunessy, 2004).

∆ιαφορετική εκπαίδευση για τα χαρισµατικά παιδιά (∆ΕΧ) και η ελληνική πραγ-
µατικότητα

Στην Ευρώπη και κυρίως στην Αµερική εδώ και πολλά χρόνια υπάρχει µια συζή-
τηση για το πώς πρέπει να αντιµετωπίζονται τα χαρισµατικά και ταλαντούχα παι-
διά από την εκπαιδευτική κοινότητα.

Στην Ελλάδα δεν υπάρχουν µελέτες που να δείχνουν τον τρόπο µε τον οποίο
όσοι σχετίζονται άµεσα µε χαρισµατικά παιδιά (δάσκαλοι, γονείς, φοιτητές παι-
δαγωγικών τµηµάτων), αντιµετωπίζουν το ενδεχόµενο της παροχής ∆ΕΧ στα παι-
διά αυτά. Στη µοναδική ίσως µελέτη που υπάρχει φαίνεται ότι ένα µεγάλο µέρος
των δασκάλων που ερωτήθηκαν (47%) πιστεύουν ότι οι ατοµικές διαφορές των µα-
θητών θα πρέπει να υπολογίζονται σε σχέση µε το τι εκπαιδευτικές ευκαιρίες τους
προσφέρονται, ενώ η πλειονότητα των γονέων (52.6%)  πιστεύει ότι οι όποιες εκ-
παιδευτικές παροχές προς τους µαθητές θα πρέπει να προσαρµόζονται στις ικανό-
τητες των µαθητών του «µέσου όρου» (Gari & Mylonas, 2002).
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Στη χώρα µας η έννοια της χαρισµατικότητας ήταν µέχρι πρόσφατα σχεδόν
άγνωστη όχι µόνο στο ευρύ κοινό αλλά και στην ακαδηµαϊκή κοινότητα. Ας ση-
µειωθεί πως µόνο το 2003 (29 Οκτωβρίου) ψηφίστηκε σχέδιο νόµου στο οποίο για
πρώτη φορά αναφέρεται ότι άτοµα µε ιδιαίτερες ικανότητες και ταλέντα µπορεί
να τύχουν ειδικής εκπαιδευτικής µεταχείρισης (Τσιάµης, 2006). 

Στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής, υπάρχουν ειδικά  προγράµµατα εκπαίδευσης
που απευθύνονται σε ένα µικρό ποσοστό µαθητών 2% που αποκλίνουν από τον
µέσο όρο (προς τα κάτω). Οι µαθητές που αποκλίνουν επίσης από τον µέσο όρο,
αλλά προς τα πάνω, αποτελούν και αυτοί το 2% του πληθυσµού. Αφού λοιπόν τα
χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά αποτελούν µια ειδική οµάδα, η ίδια λογική, για
την ανάγκη ύπαρξης ειδικών εκπαιδευτικών παροχών, µπορεί να εφαρµοστεί και
στην περίπτωσή τους.

Υπάρχουν διαφόρων ειδών εκπαιδευτικές παροχές (∆ΕΧ) που µπορούν να
προσφερθούν στα χαρισµατικά ταλαντούχα παιδιά. Επιγραµµατικά, µπορούν να
αναφερθούν οι εξής: Ειδικά σχολεία για χαρισµατικά παιδιά, οµάδα χαρισµατικών
σε «παραδοσιακή» τάξη, κανονική τάξη και αποχώρηση, επιτάχυνση µαθήµατος ή
τάξης, ειδικές τάξεις µερικής απασχόλησης, όµιλοι ενδιαφερόντων (Τσιάµης,
2006).

Ερωτήµατα για τις αντιλήψεις των δασκάλων Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σχετικά
µε την αναγνώριση και πιστοποίηση των παιδιών µε ιδιαίτερες νοητικές ικανότητες

Τα παραπάνω, βέβαια, δεν προσφέρονται ακόµη στην Ελλάδα όπου ο διάλογος
για το θέµα είναι στα σπάργανα. Οι περί χαρισµατικότητας συζητήσεις προ-
σκρούουν στο ιδεολογικό και φιλοσοφικό υπόβαθρο του εκπαιδευτικού µας συ-
στήµατος, του οποίου η ποιότητα και η στάθµη οριοθετούνται από τον µέσο όρο.
Υπάρχει το σοβαρό δίληµµα αν θα πρέπει να ασχοληθεί κανείς µε ειδική εκπαί-
δευση για τους ευφυείς τη στιγµή που υπάρχουν εκατοντάδες παιδιά µε γενετικές
ή περιβαλλοντικές αναπηρίες. Σε µια δηµοκρατική κοινωνία όµως η ισότητα δεν
υπονοεί οµοιότητα αλλά διεκδικεί υποστήριξη για τις µοναδικές ανάγκες και τις µο-
ναδικές ικανότητες του καθένα. Αν µας απασχολεί το πώς θα αναγνωρίσουµε και
θα προετοιµάσουµε τα ικανά άτοµα που πιθανόν θα αποτελέσουν την αυριανή
πνευµατική, κοινωνική ή πολιτική ηγεσία της χώρας πρέπει να στραφούµε προς
µια εκπαίδευση αυτών των παιδιών τέτοια που να απελευθερώνει το δυναµικό τους
από τη διανοητική πλήξη και ανία.

Με βάση τα παραπάνω διατυπώνεται ακόµη πιο έντονα το ερώτηµα για το τι γί-
νεται στα σχολεία και ειδικά αυτά της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, αφού είναι
γενικά παραδεκτό πως όσο πιο νωρίς γίνει η αναγνώριση και η ταυτοποίηση αυτών
των παιδιών τόσο καλύτερα αποτελέσµατα θα υπάρξουν.
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Στάσεις των νηπιαγωγών δηµόσιων και ιδιωτικών
νηπιαγωγείων για τη χρήση του υπολογιστή στην
προσχολική τάξη

Νικολέττα Χριστοδούλου-Γκλιάου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Έφη Γουργιώτου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Περίληψη

Σκοπός της παρούσας ερευνητικής εργασίας είναι η διερεύνηση των στάσεων και
απόψεων των νηπιαγωγών δηµόσιων και ιδιωτικών νηπιαγωγείων σχετικά µε τον
ρόλο τους στη χρήση του Η/Υ στην τάξη. Το δείγµα απoτέλεσαν 32 νηπιαγωγοί,
26 δηµόσιων και 6 ιδιωτικών νηπιαγωγείων. Η επιλογή τους έγινε από ένα µεγα-
λύτερο δείγµα µε τυχαίο τρόπο. Ως ερευνητικό εργαλείο για τη συλλογή των δε-
δοµένων επιλέχθηκε το ερωτηµατολόγιο. Τα αποτελέσµατα ανέδειξαν τις θετικές
στάσεις όλων των νηπιαγωγών στην αξιοποίηση του Η/Υ. Οι διαφοροποιήσεις που
παρατηρήθηκαν µεταξύ των νηπιαγωγών που εργάζονται σε διαφορετικό τύπο
σχολείου αφορούν στον εξοπλισµό µε υπεροχή των ιδιωτικών νηπιαγωγείων, την
πληρέστερη επιµόρφωση και αποτελεσµατικότερη χρήση του υπολογιστή µε υπε-
ροχή των δηµόσιων νηπιαγωγών, καθώς και τη µεγαλύτερη επιφυλακτικότητα των
νηπιαγωγών των ιδιωτικών νηπιαγωγείων όσον αφορά στην ένταξη του Η/Υ στην
προσχολική τάξη.

1. Εισαγωγή

Η εισαγωγή του υπολογιστή στο νηπιαγωγείο αποτελεί µια από τις σηµαντικές και-

Η κ. Νικολέττα Χριστοδούλου-Γκλιάου είναι Μόνιµη Πάρεδρος Προσχολικής Αγωγής του Παιδαγω-
γικού Ινστιτούτου.
Η κ. Έφη Γουργιώτου είναι Πάρεδρος  ε.θ. Προσχολικής Αγωγής του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.
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νοτοµίες των τελευταίων ετών στην εκπαίδευση των µικρών παιδιών. Σε πρώτη
φάση τα πλεονεκτήµατα της εισαγωγής του υπολογιστή στο νηπιαγωγείο σχετί-
ζονται µε την ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων (Burg, 1984), σχολικής ετοιµότητας
(Hess & McGarvey, 1987), γλωσσικής και κοινωνικής αλληλεπίδρασης (Clements
& Nastasi, 1985· Clements et al., 1993), ανάπτυξη αυτοπεποίθησης (Hyson, 1985),
δυνατότητα εξατοµικευµένης διδασκαλίας (Jonson & Lewman, 1986) και ολό-
πλευρης ανάπτυξης του παιδιού (Barnes & Hill, 1983· Cuffaro, 1984). Μέσα από
αυτές τις έρευνες αναδεικνύεται ότι ο υπολογιστής έχει κερδίσει την κοινωνική
και πρακτική αποδοχή και χρησιµότητα που του επιτρέπει να πρωταγωνιστεί τόσο
στη σχολική όσο και στην επαγγελµατική ζωή.

Κάθε νέα τεχνολογική µεταβολή, ωστόσο, προκαλεί σηµαντικές αλλαγές στον
τρόπο εργασίας και ζωής των ανθρώπων (Ράπτης & Ράπτη, 2001). Στο σχολείο,
ειδικότερα, µε την είσοδο του υπολογιστή αλλάζει το εκπαιδευτικό κλίµα της
τάξης και επαναοριοθετούνται οι σχέσεις εκπαιδευτικού και µαθητών (Κυρί-
δης, ∆ρόσος & Ντίνας, 2003, σ. 76). Αυτό δηµιουργεί µια σύγκρουση µε το εκ-
παιδευτικό προσωπικό (Kelly et al., 1985), αφού µεταξύ των παραγόντων που
είναι χρήσιµοι στην εισαγωγή αλλαγής στα εκπαιδευτικά συστήµατα υπογραµ-
µίζεται ο παράγοντας της ετοιµότητας του εκπαιδευτικού να υιοθετήσει και να
εφαρµόσει τη νέα καινοτοµία στη µαθησιακή διαδικασία (Fullan, 1991· Brum-
melhuis, 1995). Απαραίτητη προϋπόθεση, εποµένως, για την επιτυχία ενός εκ-
παιδευτικού προγράµµατος αποτελούν οι απόψεις, οι στάσεις και οι πρακτικές
των ίδιων των εκπαιδευτικών, αφού αυτοί επηρεάζουν µε τη σειρά τους τις στά-
σεις των παιδιών απέναντι στον υπολογιστή (Christensen & Knezek, 1996). Γι’
αυτόν τον σκοπό πολλές επιστηµονικές έρευνες έχουν στρέψει την προσοχή τους
στον ρόλο που διαδραµατίζουν οι στάσεις και οι συµπεριφορές των εκπαιδευ-
τικών στη χρήση του υπολογιστή στην εκπαίδευση (Tsitouridou & Vrizas, 2001).
Η υιοθέτηση αυτών των καινοτοµιών απαιτεί κατάλληλη επιµόρφωση (Baron,
1991 & Galloway, 1997 όπ. αναφ. στους Γκρίτση & συνεργάτες, 2000) και ανά-
πτυξη στάσεων και δεξιοτήτων που θα τους επιτρέψουν να κατανοήσουν τις δυ-
νατότητες και τους περιορισµούς της τεχνολογίας και τη χρήση τους στην
καθηµερινή διδακτική πράξη. Στην Ελλάδα οι µελέτες για τις νέες τεχνολογίες
στο νηπιαγωγείο είναι λιγοστές, µε αποτέλεσµα να εµφανίζεται επιτακτική η
ανάγκη διεξαγωγής περαιτέρω έρευνας για τις απόψεις των νηπιαγωγών σχε-
τικά µε τον υπολογιστή. Ειδικότερα, εµπειρικές µελέτες που επικεντρώνονται
στις στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών, στη διερεύνηση παραγόντων που
συνδέονται ή επηρεάζουν άµεσα τις στάσεις και απόψεις τους και στον τρόπο
χρήσης εκπαιδευτικού λογισµικού στο νηπιαγωγείο, έχουν δείξει τα εξής: 

Στην έρευνά τους οι Κόµης και Τζαβάρα (2004) διερεύνησαν τις αναπαραστά-
σεις και στάσεις σε ένα δείγµα µελλοντικών νηπιαγωγών σχετικά µε τον ρόλο τους
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κατά τη χρήση εκπαιδευτικού λογισµικού και πόσο αυτές επηρεάζονται από τη
γνώση, τον βαθµό εµπειρίας, την ύπαρξη υπολογιστή στο σπίτι και τη συχνότητα
χρήσης του. Μέσα από την ανάλυση των δεδοµένων αναδείχθηκε ότι κάποιες οµά-
δες φοιτητών χαρακτηρίζονται από µια γενικότερη επιφύλαξη απέναντι στην ει-
σαγωγή του υπολογιστή στο νηπιαγωγείο, όχι όµως µε εντελώς αρνητική στάση.
Οι ανεξάρτητες µεταβλητές που µελετήθηκαν (γνώση, εµπειρία, ύπαρξη και συ-
χνότητα χρήσης υπολογιστή) φαίνεται να επηρεάζουν τη στάση των φοιτητών. Ει-
δικότερα, όσο πιο αυξηµένες ήταν οι γνώσεις και οι εµπειρίες τόσο πιο
συγκροτηµένες και θετικά εστιασµένες παρουσιάστηκαν οι στάσεις τους στη χρήση
του υπολογιστή. 

Μελλοντικοί νηπιαγωγοί αποτέλεσαν το δείγµα και στην έρευνα των Tsitouri-
dou και Vrizas (2001), ενώ ο σκοπός και σε αυτή τη µελέτη ήταν οι στάσεις των
φοιτητών προσχολικής εκπαίδευσης προς τον Η/Υ. Οι ερευνητές χρησιµοποίησαν
τυχαίο δείγµα 133 φοιτητριών. Οι στάσεις τους απέναντι στις νέες τεχνολογίες απο-
τέλεσαν την εξαρτηµένη µεταβλητή, ενώ το κοινωνικοπολιτιστικό υπόβαθρο της
οικογένειας, η κατοχή και πρόσβαση στο διαδίκτυο και οι προηγούµενες γνώσεις
και εµπειρία τις ανεξάρτητες µεταβλητές. Τα αποτελέσµατα ανέδειξαν τη θετική
στάση των φοιτητών προς τον Η/Υ, αν και παρατηρήθηκαν και κάποια συµπτώ-
µατα ανησυχίας. Οι γενικά θετικές στάσεις συνδέονται άµεσα µε την επίδραση των
ανεξάρτητων µεταβλητών, σηµαντικότερη από τις οποίες αναδείχθηκε η προηγού-
µενη γνώση και εµπειρία στη χρήση του υπολογιστή, γεγονός που επαληθεύει τα
αποτελέσµατα της προηγούµενης έρευνας.

Ενδιαφέρον παρουσιάζει και η µελέτη των Γκρίτση, Καµπεζά και Κότσαρη
(2000), η οποία διερευνά τη θετική επίδραση που µπορούν να ασκήσουν οι γνώσεις
και η ευχέρεια χρήσης του υπολογιστή στην άποψη των νηπιαγωγών σχετικά µε
την ηλικία της πρώτης επαφής των παιδιών µε τον Η/Υ. Ακόµα, εξετάζει τις επι-
δράσεις που ασκούν στις στάσεις των νηπιαγωγών ορισµένα δηµογραφικά και εκ-
παιδευτικά χαρακτηριστικά όπως η ηλικία, η προϋπηρεσία, η παρακολούθηση
κάποιου επιµορφωτικού προγράµµατος, η γνώση εκπαιδευτικού λογισµικού ή η
ενηµέρωση µέσω διαφόρων εντύπων για τον Η/Υ. Το δείγµα της έρευνας αποτέ-
λεσαν 106 νηπιαγωγοί δηµόσιων και ιδιωτικών νηπιαγωγείων της Πάτρας. Από την
ανάλυση των δεδοµένων φάνηκε ότι όσο περισσότερο είναι εξοικειωµένοι οι εκ-
παιδευτικοί µε τον υπολογιστή τόσο καλύτερα γνωρίζουν τις δυνατότητές του και
µπορούν να τον αξιοποιήσουν προσαρµόζοντάς τον στις ανάγκες των παιδιών. Η
αρνητική στάση για την εισαγωγή του υπολογιστή στο νηπιαγωγείο συνδυάστηκε
άµεσα µε την ηλικία, την προϋπηρεσία των νηπιαγωγών και την έλλειψη κάποιου
επιµορφωτικού προγράµµατος. Τέλος, η δυνατότητα χρήσης εκπαιδευτικού λογι-
σµικού µε συστηµατικό τρόπο φαίνεται να επηρεάζει θετικά τις απόψεις των νη-
πιαγωγών για την εισαγωγή του Η/Υ στο νηπιαγωγείο.
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Τις ίδιες υποθέσεις µε τους προηγούµενους ερευνητές διατύπωσαν στην
έρευνά τους και οι Ζαράνης και Οικονοµίδης (2005). ∆ιερεύνησαν τις απόψεις
των νηπιαγωγών για τις δυνατότητες χρήσης του Η/Υ στο νηπιαγωγείο και τις επι-
δράσεις που ασκούν σε αυτές ορισµένα δηµογραφικά και εκπαιδευτικά χαρα-
κτηριστικά. Οι απόψεις των νηπιαγωγών αποτέλεσαν την εξαρτηµένη µεταβλητή,
ενώ οι βασικές σπουδές, οι προηγούµενες γνώσεις και εµπειρία, επιµόρφωση, έτη
διδακτικής προϋπηρεσίας, γεωγραφική περιοχή νηπιαγωγείου και εξοπλισµός του
µε υπολογιστή τις ανεξάρτητες µεταβλητές. Από την παρουσίαση των αποτελε-
σµάτων αναδείχθηκε ότι οι νηπιαγωγοί θεωρούν τον υπολογιστή ως ένα µηχά-
νηµα µε πολλές δυνατότητες. Ωστόσο, κυριαρχούνται από την αίσθηση ότι
µπορούν να τον χρησιµοποιούν περισσότερο οι ενήλικες κι όχι τα παιδιά. Ένα
σηµαντικό στοιχείο που προέκυψε, επίσης, από την ανάλυση των αποτελεσµάτων
ήταν ότι στις περισσότερες περιπτώσεις τα δηµογραφικά στοιχεία των νηπιαγω-
γών δεν σχετίζονται µε τις απόψεις τους για τη χρήση του υπολογιστή στο νηπια-
γωγείο, γεγονός που διαφοροποιεί τα αποτελέσµατα αυτής της έρευνας µε αυτά
που έχουν ήδη αναφερθεί ανωτέρω.

Τέλος, οι Κυρίδης, ∆ρόσος, Ντίνας, Μαρσέλλου και Νικούση (2003) στη µελέτη
τους σχετικά µε τον τρόπο σκέψης και έκφρασης των νηπιαγωγών για την ενδεχό-
µενη αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών στο νηπιαγωγείο έδειξαν ότι οι νηπιαγω-
γοί αντιλαµβάνονται τη σκοπιµότητα της ένταξης του Η/Υ στο νηπιαγωγείο και
αναγνωρίζουν τις πολλαπλές δυνατότητες που µπορεί να προσφέρει τόσο στα παι-
διά όσο και στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Οι δυνατότητες που µπορεί να προ-
σφέρει ο υπολογιστής στα παιδιά, διαφοροποιούν τα αποτελέσµατα αυτής της
έρευνας από την προηγούµενη, όπου η αξιοποίηση του υπολογιστή στην εκπαι-
δευτική διαδικασία συνδέθηκε περισσότερο µε τους ενήλικες.

Συνοψίζοντας, µπορούµε να πούµε ότι τόσο οι φοιτήτριες όσο και οι νηπιαγω-
γοί αντιλαµβάνονται τη σκοπιµότητα της ένταξης του υπολογιστή στο νηπιαγωγείο
και παρουσιάζουν θετική στάση, η οποία επηρεάζει τις συνθήκες για αποτελε-
σµατική χρήση του υπολογιστή σε αυτό και συνδέεται µε κάποιες µεταβλητές όπως
προηγούµενη γνώση και εµπειρία, επιµόρφωση στη χρήση εκπαιδευτικού λογι-
σµικού, κατοχή υπολογιστή. Η συσχέτιση θετικής στάσης και ανεξάρτητων µετα-
βλητών σε µια από τις έρευνες που µελετήσαµε (Ζαράνης & Οικονοµίδης, 2005)
δεν αποδεικνύεται. Αντίθετα, φαίνεται να υπερισχύει η γενικευµένη πίστη στην
παντοδυναµία του υπολογιστή αντί των δηµογραφικών χαρακτηριστικών. Το απο-
τέλεσµα αυτό διαφοροποιεί τη συγκεκριµένη έρευνα και από παλαιότερες έρευνες
(Koohang, 1987· Koohang, 1989, όπ. αναφ. στο Κόµης & Τζαβάρα, 2004). Σε όλες
τις έρευνες που περιγράφηκαν οι νηπιαγωγοί αναγνωρίζουν τις πολλαπλές δυνα-
τότητες που µπορεί να προσφέρει ο υπολογιστής στις ίδιες, ως διδακτικό και προ-
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σωπικό εργαλείο, γεγονός που επιβεβαιώνεται και από άλλους ερευνητές (Κυρί-
δης & συνεργάτες, 2003). Μια διαφοροποίηση παρατηρείται όσον αφορά στη δυ-
νατότητα χρήσης του υπολογιστή από τα νήπια, αφού οι νηπιαγωγοί σε µια έρευνα
(Ζαράνης & Οικονοµίδης, 2005) κυριαρχούνται από την αίσθηση πως µπορούν να
χρησιµοποιούν τον υπολογιστή µόνο οι ενήλικες κι όχι τα µικρά παιδιά. 

2. Μεθοδολογικές προκλήσεις για περαιτέρω µελέτη του θέµατος

Τα περισσότερα δεδοµένα που προέκυψαν από τις έρευνες αποδέχονται τις στά-
σεις και τις απόψεις των νηπιαγωγών προς τον Η/Υ ως σηµαντικό παράγοντα για
τη χρήση και ενσωµάτωσή του στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ειδικότερα, οι θετι-
κές στάσεις συνδέονται άµεσα µε την ικανότητα χρήσης του υπολογιστή ως µαθη-
σιακού εργαλείου. Ωστόσο, αν και εκφράζουν τις θετικές στάσεις των νηπιαγωγών
για τον Η/Υ δεν αποδεικνύουν µε τα αποτελέσµατά τους ξεκάθαρη στάση και απο-
δοχή των νηπιαγωγών όσον αφορά τρόπους αξιοποίησης του υπολογιστή ή ενσω-
µάτωσή του και χρήση του ως εργαλείου µάθησης. ∆ιαφαίνεται, δηλαδή, µια
ανησυχία και έλλειψη άνεσης στη χρήση του, που συνδέεται άµεσα µε παράγοντες
όπως ηλικία, προϋπηρεσία, προηγούµενη γνώση, εµπειρία, επιµόρφωση κ.ά. Στο
πλαίσιο αυτό η δική µας ερευνητική προσπάθεια επιχειρεί να διερευνήσει τυχόν
διαφοροποίηση των στάσεων των νηπιαγωγών που εργάζονται σε ιδιωτικά νηπια-
γωγεία για τον Η/Υ και σύνδεσή τους µε τους προαναφερθέντες παράγοντες. 

Σκοπός και υποθέσεις της έρευνας

Με βάση τα αποτελέσµατα των ερευνών και όσων έχουν λεχθεί σχετικά µε τη σύν-
δεση θετικής στάσης και χρήσης του Η/Υ στην εκπαιδευτική διαδικασία και πα-
ραγόντων όπως προηγούµενη γνώση, εµπειρία, επιµόρφωση, τίθεται το ερώτηµα αν
οι νηπιαγωγοί που εργάζονται σε ιδιωτικά νηπιαγωγεία είναι περισσότερο εξοι-
κειωµένες και δεκτικές µε τη χρήση του υπολογιστή και αν υιοθετούν πιο γρήγορα
καινοτοµίες όπως οι νέες τεχνολογίες, µε αποτέλεσµα να προετοιµάζονται γρηγο-
ρότερα και πιο συστηµατικά για την ενσωµάτωσή τους στην εκπαιδευτική διαδι-
κασία. Στόχος, εποµένως, της παρούσας µελέτης είναι να αναδείξει αν
παρατηρείται διαφοροποίηση στις στάσεις και απόψεις των νηπιαγωγών δηµόσιων
και ιδιωτικών νηπιαγωγείων για τον υπολογιστή και την αποτελεσµατική του χρήση
στο νηπιαγωγείο.

Οι υποθέσεις της έρευνας είναι οι εξής:

α) Υπάρχει διαφοροποίηση ανάµεσα στις νηπιαγωγούς των δηµόσιων και ιδιω-
τικών νηπιαγωγείων όσον αφορά στις ποικίλες δυνατότητες χρήσης του Η/Υ
στο νηπιαγωγείο;
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β) Στην αντιµετώπιση των καινοτοµιών όπως οι νέες τεχνολογίες, οι νηπιαγω-
γοί των ιδιωτικών νηπιαγωγείων είναι περισσότερο δεκτικές κι έχουν πιο θε-
τική στάση απέναντι στις αλλαγές σε σύγκριση µε τις νηπιαγωγούς των
δηµόσιων νηπιαγωγείων;

γ) Οι νηπιαγωγοί των ιδιωτικών νηπιαγωγείων διαθέτουν περισσότερες γνώ-
σεις σχετικά µε τον υπολογιστή και τη χρήση λογισµικού, κατάλληλο εξοπλι-
σµό στο νηπιαγωγείο, διαρκή ενηµέρωση και πληρέστερη επιµόρφωση σε
θέµατα νέων τεχνολογιών;

δ) Οι απόψεις των νηπιαγωγών δηµόσιων και ιδιωτικών νηπιαγωγείων, όσον
αφορά στις δυνατότητες χρήσης του υπολογιστή επηρεάζονται σηµαντικά
από την ηλικία, τις βασικές σπουδές και την προϋπηρεσία τους;

Μεθοδολογία της έρευνας

Ως προσφορότερο εργαλείο για τη συλλογή πληροφοριών που µπορούν να αξιο-
ποιηθούν επιλέχθηκε το ερωτηµατολόγιο (Βάµβουκας, 1988· Bell 1997· Cohen &
Manion 1997· Javeau 2000). Το ερωτηµατολόγιο που σχεδιάσαµε είναι ένα ερω-
τηµατολόγιο το οποίο περιέχει ποικιλία ερωτήσεων, όπως ερωτήσεις διαζευκτικές
ή διχοτοµικές, ερωτήσεις οι οποίες ζητούν ποσοτικές ή ποιοτικές επιλογές και
απαιτούν µονολεκτική απάντηση, ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής από τις οποίες ο
ερωτώµενος καλείται να επιλέξει µια δεδοµένη απάντηση και ερωτήσεις προκω-
δικοποιηµένες, δηλαδή ερωτήσεις οι απαντήσεις των οποίων µπορούν άµεσα να
µετατραπούν σε βαθµολογία µε αντικειµενικό τρόπο. 

Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 32 νηπιαγωγοί, 26 δηµόσιων και 6 ιδιωτικών
νηπιαγωγείων κατ' αναλογία από την περιφέρεια Προσχολικής Αγωγής η οποία
βρίσκεται στη Θεσσαλονίκη. Η επιλογή των εκπαιδευτικών έγινε µε τυχαίο τρόπο.
Το ερωτηµατολόγιο διανεµήθηκε στους συµµετέχοντες στον τόπο εργασίας τους
και συνοδεύτηκε από µια επιστολή, στην οποία εξηγούσαµε τον σκοπό της έρευνας,
τη συµβολή της στον χώρο της εκπαίδευσης και τη συµβολή των συµµετεχόντων σε
αυτήν. 

Αποτελέσµατα της έρευνας

Το δείγµα του ερωτηµατολογίου

Στην έρευνα συµµετείχαν συνολικά 32 νηπιαγωγοί οι οποίοι υπηρετούν σε νηπια-
γωγεία της Θεσσαλονίκης. Από αυτούς 6 υπηρετούν σε ιδιωτικά νηπιαγωγεία και
26 σε δηµόσια.
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Προσωπικά χαρακτηριστικά του δείγµατος

Οι περισσότεροι νηπιαγωγοί (ποσοστό 50%) είναι ηλικίας από 31-40 ετών, το 25%
είναι ηλικίας από 21-30 και ένα ίσο ποσοστό ηλικίας από 41-60 ετών. Σε ό,τι αφορά
τα χρόνια υπηρεσίας τους, το 50% των νηπιαγωγών υπηρετεί το πολύ 5 χρόνια, το
25% του δείγµατος υπηρετεί από 6-10 χρόνια και ένα ίσο ποσοστό από 11-30 χρό-
νια. Οι περισσότεροι νηπιαγωγοί του δείγµατος (65,8%) έχουν πτυχίο Πανεπιστη-
µίου, ένα ποσοστό 31,1% έχει πτυχίο Σχολής Νηπιαγωγών, ενώ µόνο µία
εκπαιδευτικός έχει αποκτήσει και τα δύο πτυχία. Παράλληλα, σηµαντική είναι η
διαπίστωση ότι 22 από τους 26 εκπαιδευτικούς που υπηρετούν σε δηµόσια νηπια-
γωγεία έχουν παρακολουθήσει έναν ή και περισσότερους κύκλους επιµόρφωσης,
ενώ µόνο 2 από τους 6 νηπιαγωγούς έχουν παρακολουθήσει κάποια επιµόρφωση
(Παράρτηµα, πίνακας 1).

Όσον αφορά στην κτιριακή υποδοµή των σχολείων, το 50% των τάξεων των νη-
πιαγωγείων καλύπτει ένα εµβαδόν από 25-40 τ.µ., ενώ το υπόλοιπο 50% από 45-400
τ.µ. ∆εν µπορούµε όµως να διαπιστώσουµε αν υπάρχει διαφοροποίηση µεταξύ δη-
µόσιων και ιδιωτικών ως προς το εµβαδόν, διότι 4 από τους 6 νηπιαγωγούς που ερ-
γάζονται στα ιδιωτικά δεν απάντησαν στη συγκεκριµένη ερώτηση (πίνακας 2). 

Γνώσεις των νηπιαγωγών για τους Η/Υ

Οι περισσότεροι νηπιαγωγοί του δείγµατος (87,5%) δηλώνουν ότι γνωρίζουν τον
χειρισµό του Η/Υ. Από τους 28 νηπιαγωγούς, οι 24 εργάζονται σε δηµόσια νηπια-
γωγεία και οι 4 σε ιδιωτικά. ∆ηλαδή παρατηρούµε όπως και µε την επιµόρφωση ότι
οι εκπαιδευτικοί των δηµόσιων υπερτερούν σε γνώσεις.

Οι περισσότεροι νηπιαγωγοί (37,5%) απέκτησαν τις γνώσεις τους γύρω από
τους υπολογιστές παρακολουθώντας διάφορα επιµορφωτικά σεµινάρια. Κυρίως
γνωρίζουν να χρησιµοποιούν τα προγράµµατα Word (84,4%), Excel (50%), πλοή-
γησης στο διαδίκτυο (56,3%) και Power  Point (25%). Ένα σηµαντικό ποσοστό
εξ αυτών διαθέτει πτυχίο παρακολούθησης προγράµµατος από δηµόσιο φορέα.
Αντίθετα µε τις γνώσεις των εκπαιδευτικών, αποθαρρυντικό είναι το γεγονός της
περιορισµένης διάθεσης Η/Υ στα νηπιαγωγεία. Έτσι, ένα ποσοστό 59,4% των
τάξεων δεν διαθέτει Η/Υ. Σηµαντικό είναι το εύρηµα ότι και τα 6 ιδιωτικά νη-
πιαγωγεία διαθέτουν Η/Υ. Υπάρχει δηλαδή µία σηµαντική συσχέτιση µεταξύ
τύπου νηπιαγωγείου και ύπαρξης Η/Υ στο νηπιαγωγείο (Χ2=10,793, df=1,
p=,002), γεγονός που επιβεβαιώνει την αρχική µας υπόθεση για τον καλύτερο
εξοπλισµό των ιδιωτικών νηπιαγωγείων (πίνακας 3).

Η ύπαρξη υπολογιστών στα νηπιαγωγεία συµπληρώνεται από εκτυπωτή
(40,6%), σύνδεση µε το διαδίκτυο (28,1%), σαρωτή (25%) και δυνατότητα χρήσης
CD Rom (40,6%). ∆υστυχώς οι περισσότεροι νηπιαγωγοί (75%) δεν είχαν τη δυ-
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νατότητα να παρακολουθήσουν κάποιο εξειδικευµένο πρόγραµµα παιδαγωγικής
και διδακτικής εφαρµογής του Η/Υ στο νηπιαγωγείο, εκτός από ένα µικρό ποσο-
στό (21,9%) που επιµορφώθηκε είτε κατά τη διάρκεια των σπουδών του είτε µέσα
στο σχολείο του. Ένα µεγάλο ποσοστό (37,5%) χρησιµοποιεί σπάνια τον υπολο-
γιστή, ένα µικρότερο ποσοστό (31,3%) συχνά, ενώ πολύ συχνά χρησιµοποιεί υπο-
λογιστή µόνο το 18,8% (πίνακας 4).

Επιφυλάξεις των νηπιαγωγών για την εισαγωγή του Η/Υ στο νηπιαγωγείο

Κατά γενική οµολογία (96,9%) οι νηπιαγωγοί έχουν θετική στάση στο αν ο Η/Υ
έχει θέση στην τάξη του νηπιαγωγείου, υπό την προϋπόθεση ότι οι νηπιαγωγοί θα
επιµορφώνονται συνεχώς (78,1%), θα υπάρχει ο κατάλληλος εξοπλισµός (81,3%)
και τα κατάλληλα εκπαιδευτικά λογισµικά (56,3%), καθώς και κατάλληλη κτιριακή
υποδοµή (37,5%). 

Παρ’ όλη όµως τη θετική τους στάση αρκετοί νηπιαγωγοί (37,5%) κρατούν κά-
ποιες επιφυλάξεις ως προς την εισαγωγή του Η/Υ στην τάξη τους, χωρίς ωστόσο
να ερµηνεύουν αυτές τις επιφυλάξεις τους. (Από τους 12 εκπαιδευτικούς που
απαντούν επιφυλακτικά οι 9 δεν είναι βέβαιοι για τις συγκεκριµένες επιφυλάξεις
που δηλώνονται στο ερωτηµατολόγιο).

Στάσεις των νηπιαγωγών για τις δυνατότητες χρήσης που προσφέρει ο Η/Υ στο νη-
πιαγωγείο

Οι δυνατότητες χρήσης Η/Υ στο νηπιαγωγείο επικεντρώνονται στην ανάπτυξη στό-
χων του Αναλυτικού Προγράµµατος (84,4%), τη διεξαγωγή διοικητικών εργασιών
(96,9%), την προσπάθεια ανεύρεσης εποπτικού υλικού (96,9%), την ενηµέρωση
(93,9%) και τα παιχνίδια (72%).

Στάσεις των νηπιαγωγών για τη χρηστικότητα του Η/Υ κατά τη διάρκεια της διδα-
σκαλίας

Όσον αφορά στη χρήση του Η/Υ κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας ένα συντρι-
πτικό ποσοστό 84,4% έχει την άποψη ότι ο Η/Υ διευκολύνει την προσέγγιση και
επίτευξη στόχων από διαφορετικές µαθησιακές περιοχές και καθιστά τη διδα-
σκαλία ενδιαφέρουσα, ενώ ένα ανάλογο ποσοστό διαφωνεί µε την άποψη ότι
υποκαθιστά το έργο των εκπαιδευτικών. Σηµαντικό είναι και το ποσοστό
(56,2%) αυτών που διαφωνούν µε την άποψη ότι η ενασχόληση µε τους Η/Υ πε-
ριορίζει τις αλληλεπιδράσεις νηπιαγωγών-παιδιών. Η θετική στάση των νη-
πιαγωγών επιβεβαιώνεται και από ένα σηµαντικό ποσοστό (68,8%) που
δηλώνει ότι η ενασχόληση επιδρά στην ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού, ενώ

Στάσεις των νηπιαγωγών δηµόσιων και ιδιωτικών νηπιαγωγείων για τη χρήση του υπολογιστή

155

13XRISTODOULOY:Layout 1  6/22/09  2:58 PM  Page 155



ένα εξίσου σηµαντικό ποσοστό (74,1%) διαφωνεί µε την άποψη ότι σχολει-
οποιεί το νηπιαγωγείο.

Στάσεις των νηπιαγωγών για τη χρησιµότητα του Η/Υ στα νήπια

Στην ερώτηση αν τα νήπια χρησιµοποιούν τον Η/Υ, ένα ποσοστό 59,3% από τις νη-
πιαγωγούς του δείγµατος απαντούν θετικά και ένα µικρότερο 40,7% αρνητικά.
Μεγάλο είναι και το ποσοστό, 46,9%, αφενός αυτών που πιστεύουν ότι η χρήση
του Η/Υ από τα παιδιά συµβάλλει στην ολόπλευρη ανάπτυξή τους και αφετέρου
αυτών, 37,5%, που διαφωνούν µε την άποψη ότι περιορίζει τη δηµιουργικότητα
των παιδιών. Επιπροσθέτως, ένα ποσοστό 43,8% πιστεύει ότι παρέχει τη δυνατό-
τητα ανάληψης πρωτοβουλιών κι ένα εξίσου σηµαντικό ποσοστό 43,7% θεωρεί ότι
προσφέρει χαρά και ευχαρίστηση στα παιδιά. Τέλος, το 1/3 περίπου των νηπιαγω-
γών (31,2%) αποδέχεται ότι η χρήση Η/Υ αποδυναµώνει τις αλληλεπιδράσεις µε-
ταξύ των παιδιών.

Ο µέσος όρος επιφυλακτικότητας των νηπιαγωγών που εργάζονται σε ιδιωτικά
νηπιαγωγεία όσον αφορά στην εισαγωγή του Η/Υ στο νηπιαγωγείο (Μ=20, τυπ.
απόκλιση= ,000) είναι σηµαντικά υψηλότερος (t= -4,782, df= 23, p διπλής ουράς=
,000) από αυτόν των νηπιαγωγών που εργάζονται σε δηµόσια νηπιαγωγεία (Μ=
17,46, τυπ. απόκλιση= 2,604) (πίνακας 4). ∆εν παρατηρήθηκε άλλη στατιστικά ση-
µαντική διαφορά στις στάσεις των νηπιαγωγών σε σχέση µε τον τύπο του σχολείου
στο οποίο εργάζονται  (πίνακας 5).

Συζήτηση

Η έρευνα µε τη χρήση ερωτηµατολογίου επέτρεψε την καταγραφή συγκεκριµένων
αντιλήψεων και απόψεων σχετικά µε πρακτικά και θεωρητικά ζητήµατα της χρή-
σης του Η/Υ στην προσχολική τάξη. Όλοι οι νηπιαγωγοί τόσο των δηµόσιων όσο
και των ιδιωτικών νηπιαγωγείων εκφράζουν θετική στάση για την ένταξη του Η/Υ,
εύρηµα που έχει γίνει αποδεκτό κι από άλλους ερευνητές (Γκρίτση & συνεργάτες,
2000· Tsitouridou & Vrizas, 2001· Κυρίδης & συνεργάτες, 2003· Κόµης & Τζαβάρα,
2004· Ζαράνης & Οικονοµίδης, 2005). ∆εν παρουσιάστηκε καµία διαφοροποίηση
µεταξύ των νηπιαγωγών όσον αφορά στον τύπο σχολείου και τη στάση τους προς
τον υπολογιστή, γεγονός που δεν επαληθεύει την αρχική µας υπόθεση.

∆εν παρουσιάστηκε διαφοροποίηση ούτε στην υιοθέτηση καινοτοµιών εκ µέ-
ρους των νηπιαγωγών σε σχέση µε τον τύπο του σχολείου. Όπως προκύπτει από τα
δεδοµένα όλοι οι νηπιαγωγοί έχουν θετική στάση όσον αφορά στις δυνατότητες
χρήσης του υπολογιστή και αξιοποίησής του στη διάρκεια της διδασκαλίας τόσο
από τις ίδιες όσο και από τα παιδιά, εύρηµα που δεν επαληθεύει την αρχική µας
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υπόθεση. Ωστόσο, παρά τη θετική τους στάση αρκετές κρατούν επιφυλάξεις ως
προς την εισαγωγή του Η/Υ στην τάξη, χωρίς  όµως να επεξηγούν αυτές τις επι-
φυλάξεις τους. Η δική µας έρευνα δεν επιβεβαίωσε αποτελέσµατα προηγούµενων
ερευνών (Κυρίδης & συνεργάτες, 2003) που συσχετίζουν την επιφυλακτικότητα µε
την ηλικία, τα χρόνια εµπειρίας και την προϋπηρεσία. Αντίθετα, στην παρούσα
έρευνα παρατηρήθηκε ότι ο µέσος όρος επιφυλακτικότητας των νηπιαγωγών που
εργάζονται σε ιδιωτικά νηπιαγωγεία είναι υψηλότερος αυτών που εργάζονται σε
δηµόσια όσον αφορά στην εισαγωγή του Η/Υ στην τάξη. Επίσης, από τα δεδοµένα
δεν προέκυψε σηµαντική στατιστικά διαφορά µεταξύ θετικής στάσης και ανεξάρ-
τητων µεταβλητών όπως ηλικία, βασικές σπουδές, προϋπηρεσία, γεγονός που δια-
φοροποιεί την έρευνά µας από άλλες παλαιότερες (Γκρίτση & συνεργάτες, 2000·
Tsitouridou & Vrizas, 2001· Κυρίδης & συνεργάτες, 2003· Κόµης & Τζαβάρα,
2004), ενώ επαληθεύει τα ευρήµατα µιας έρευνας (Ζαράνης & Οικονοµίδης, 2005).

Οι περισσότεροι νηπιαγωγοί γνωρίζουν τον χειρισµό του Η/Υ. Ωστόσο, ση-
µαντική είναι η διαπίστωση ότι οι νηπιαγωγοί των δηµόσιων νηπιαγωγείων υπερ-
τερούν στον χειρισµό του υπολογιστή και στην παρακολούθηση επιµορφωτικών
σεµιναρίων σε σχέση µε τις νηπιαγωγούς των ιδιωτικών, γεγονός που έρχεται σε
αντίθεση µε την αρχική µας υπόθεση. Ένα σηµαντικό θέµα που αναδύθηκε από την
έρευνα είναι η έλλειψη κατάλληλου τεχνολογικού εξοπλισµού, γεγονός που έχει
επισηµανθεί και σε παλαιότερες έρευνες (Κυρίδης & συνεργάτες, 2003) και απο-
τελεί ανασχετικό παράγοντα αποδοχής της εισαγωγής του Η/Υ στην τάξη. ∆ιαπι-
στώθηκε ακόµα σηµαντική στατιστική εξάρτηση µεταξύ τύπου νηπιαγωγείου και
ύπαρξης υπολογιστή στο νηπιαγωγείο, εύρηµα που επιβεβαιώνει την αρχική µας
υπόθεση για τον καλύτερο εξοπλισµό των ιδιωτικών νηπιαγωγείων.

Καταληκτικά, θα λέγαµε ότι µέσα από την ερευνητική αυτή προσπάθεια φά-
νηκε ότι όλοι οι νηπιαγωγοί ανεξάρτητα του τύπου του νηπιαγωγείου δεν αντιµε-
τωπίζουν αρνητικά τον Η/Υ. Αντίθετα, φάνηκε ότι οι νηπιαγωγοί είναι ιδεολογικά
προετοιµασµένες να υποδεχθούν και να αξιοποιήσουν τον Η/Υ µε τον καλύτερο
τρόπο µε την προϋπόθεση ότι οι ίδιες θα επιµορφωθούν και θα υπάρξει κατάλλη-
λος εξοπλισµός, κτιριακή υποδοµή και λογισµικά.

Τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας, αν και είναι ενδιαφέροντα, προέρχονται
από ένα µικρό δείγµα το οποίο αποτελείται από νηπιαγωγούς µιας συγκεκριµένης
γεωγραφικής περιοχής, γεγονός που περιορίζει τη γενίκευση των αποτελεσµάτων.
Θεωρούµε, ωστόσο, ότι συνέβαλε στην καλύτερη προσέγγιση των προβληµάτων
που αντιµετωπίζουν οι νηπιαγωγοί όσον αφορά στις γνώσεις και στην αξιοποίηση
του Η/Υ στην τάξη. Προτάσεις για µελλοντική έρευνα περιλαµβάνουν τη χρήση
µεγαλύτερου και αντιπροσωπευτικότερου δείγµατος. Επιπροσθέτως, η παρούσα
έρευνα υποδεικνύει και νέες κατευθύνσεις για µελλοντικές προεκτάσεις, όπως παι-
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δαγωγική αξιοποίηση του Η/Υ σε συγκεκριµένες γνωστικές περιοχές του προ-
γράµµατος του νηπιαγωγείου ή επίδραση του Η/Υ στις διαπροσωπικές σχέσεις των
µικρών παιδιών. 
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Πίνακας 1  Κατανοµή συχνοτήτων των νηπιαγωγών του δείγµατος κατά ηλικιακή οµάδα,
χρόνια υπηρεσίας

Ηλικία Ν % Χρόνια υπηρεσίας Ν %

21-30 8 25% 1-5 16 50%

31-40 16 50% 6-10 8 25%

41-60 8 25% 11-30 8 25%

Σύνολο 32 100% 32 100%

Πίνακας 2  Κατανοµή συχνοτήτων των νηπιαγωγών του δείγµατος σχετικά µε το επίπεδο
σπουδών, την παρακολούθηση κύκλων επιµόρφωσης, τον τύπο σχολείου και
γνώσης Η/Υ

Τύπος σχολείου Σπουδές Επιµόρφωση Γνώση Η/Υ

Πανεπιστήµιο Σχολή ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ

Ν Ν Ν Ν Ν Ν Ν

∆ηµόσια 26 16 10 22 4 24 2

Ιδιωτικά 6 5 1 2 4 2 4

21 11 24 8 26 6

Σύνολο 32 32 32 32

Πίνακας 3  Κατανοµή συχνοτήτων των νηπιαγωγών του δείγµατος σχετικά µε τη γνώση
χρήσης Η/Υ, ύπαρξης υπολογιστή στο νηπιαγωγείο και συχνότητα χρήσης του

Τύπος Γνώση Σύνολο Ύπαρξη Σύνολο Συχνότητα χρήσης Η/Υ
σχολείου Η/Υ Η/Υ

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ Σπάνια Συχνά Αρκετά Πολύ Missing
συχνά συχνά Values

Ιδιωτικά 6 0 6 4 2 6 3 2 1 0

∆ηµόσια 7 19 26 24 2 26 9 8 2 6 1

13 19 28 4 12 10 3 6 1

Σύνολο 32 32
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Πίνακας 4  Συνάφεια µεταξύ του τύπου του νηπιαγωγείου και του αν διαθέτει Η/Υ

Ύπαρξη Η/Υ στο νηπιαγωγείο Σύνολο
ΝΑΙ ΟΧΙ

ΤΥΠΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ∆ΗΜΟΣΙΟ 7 19 26

Ι∆ΙΩΤΙΚΟ 6 0 6

Σύνολο 13 19 32

Χ2= 10,793, df= 1, p= ,002

Πίνακας 5 Σύγκριση µέσων όρων των δεικτών επιφυλακτικότητας, χρήσης Η/Υ στο νηπιαγω-
γείο, χρησιµότητας του Η/Υ στη διδασκαλία, χρησιµότητας του Η/Υ για τα νήπια

ΤΥΠΟΣ Ν Μέσος Τυπική Τυπικό
ΣΧΟΛΕΙΟΥ όρος Απόκλιση σφάλµα

∆ΕΙΚΤΗΣ ∆ΗΜΟΣΙΟ 24 17,46 2,604 ,532
ΕΠΙΦΥΛΑΚΤΙΚΟΤΗΤΑΣ Ι∆ΙΩΤΙΚΟ 6 20,00 ,000 ,000

∆ΕΙΚΤΗΣ ΧΡΗΣΗΣ Η/Υ ∆ΗΜΟΣΙΟ 25 9,68 3,105 ,621
ΣΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ Ι∆ΙΩΤΙΚΟ 6 8,83 1,169 ,477

∆ΕΙΚΤΗΣ ΧΡΗΣΙΜΟΤΗΤΑΣ. ∆ΗΜΟΣΙΟ 23 12,43 1,927 ,402
ΤΟΥ Η/Υ ΣΤΗ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ Ι∆ΙΩΤΙΚΟ 6 10,50 2,074 ,847

∆ΕΙΚΤΗΣ ΧΡΗΣΙΜΟΤΗΤΑΣ ∆ΗΜΟΣΙΟ 13 11,92 3,013 ,836
ΤΟΥ Η/Υ ΓΙΑ ΤΑ ΝΗΠΙΑ Ι∆ΙΩΤΙΚΟ 6 9,50 2,510 1,025

t-test  για τη σύγκριση των µέσων όρων
Βαθµοί Επίπεδο ∆ιαφορά

T ελευθερίας σηµαντικότητας µέσων
διπλής ουράς

∆ΕΙΚΤΗΣ Ίσες -2,359 28 ,026 -2,542
ΕΠΙΦΥΛΑΚΤΙΚΟΤΗΤΑΣ διακυµάνσεις

(Ι.δ.)
Άνισες -4,782 23 ,000 -2,542

διακυµάνσεις
(Α.δ.)

∆ΕΙΚΤΗΣ ΧΡΗΣΗΣ Η/Υ Ι.δ. ,650 29 ,521 ,847
ΣΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ Α. δ. 1,081 22,707 ,291 ,847

∆ΕΙΚΤΗΣ ΧΡΗΣΙΜΟΤΗΤΑΣ. Ι.δ. 2,159 27 ,040 1,935
ΤΟΥ Η/Υ ΣΤΗ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ Α. δ. 2,065 7,420 ,076 1,935

∆ΕΙΚΤΗΣ ΧΡΗΣΙΜΟΤΗΤΑΣ Ι.δ. 1,708 17 ,106 2,423
ΤΟΥ Η/Υ ΓΙΑ ΤΑ ΝΗΠΙΑ Α. δ. 1,833 11,704 ,92 2,423
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ

ΣΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ ∆ΗΜΟΣΙΩΝ ΚΑΙ Ι∆ΙΩΤΙΚΩΝ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΩΝ ΓΙΑ ΤΗ 
XΡΗΣΗ ΤΟΥ ΥΠΟΛΟΓΙΣΤΗ ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΤΑΞΗ

ΠΡΟΣΩΠΙΚΕΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΕΣ

1. ΗΛΙΚΙΑ: � 23-33 � 34-44 � 45-55 � 55+

2. ΧΡΟΝΙΑ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ ΩΣ ΝΗΠΙΑΓΩΓΟΣ:

� 1-5 � 6-10 � 11-15 � 16-20 � ΠΑΝΩ ΑΠΟ 21

3. ΒΑΣΙΚΕΣ ΣΠΟΥ∆ΕΣ:

� ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ � ΣΧΟΛΗ ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ

4. ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ:

� ΠΕΚ � ΣΕΛ∆Ε � Μ∆∆Ε � ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ
� ΣΕΜΙΝΑΡΙΑ � ΑΛΛΗ (ΣΗΜΕΙΩΣΤΕ………………………)

5. ΕΜΒΑ∆ΟΝ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΤΑΞΗΣ ΤΟΥ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟΥ ΣΑΣ

� 25 τ.µ. � 25-35τ.µ. � 36-45 τ.µ. � ΠΑΝΩ ΑΠΟ   45τ.µ.

6. ΓΝΩΡΙΖΕΤΕ ΝΑ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΕΙΤΕ Η/Υ;

� ΝΑΙ � ΟΧΙ

ΑΝ ΝΑΙ, ΠΩΣ ΑΠΟΚΤΗΣΑΤΕ ΤΙΣ ΓΝΩΣΕΙΣ;

� ΕΙΜΑΙ ΑΥΤΟ∆Ι∆ΑΚΤΗ
� ΚΑΤΑ ΤΗ ∆ΙΑΡΚΕΙΑ ΤΩΝ ΣΠΟΥ∆ΩΝ
� ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ/ ΣΕΜΙΝΑΡΙΑ
� ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΥΠΕΠΘ (ΚΟΙΝΩΝΙΑ ΤΗΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΣ)
� ΑΛΛΟ……………

7. ΠΟΙΑ ΑΠΟ ΤΑ ΠΑΡΑΚΑΤΩ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΓΝΩΡΙΖΕΤΕ ΝΑ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΕΙΤΕ;

� WORD � EXCEL � INTERNET
� POWER POINT � COREL PHOTO SHOP
� ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΠΟΛΥΜΕΣΑ � ΑΛΛΟ………………………..

8. ∆ΙΑΘΕΤΕΤΕ ΚΑΠΟΙΟ ΠΤΥΧΙΟ ΣΧΕΤΙΚΟ ΜΕ ΤΗ ΓΝΩΣΗ Η/Υ;

� ΒΕΒΑΙΩΣΗ ΑΠΟ ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ∆ΗΜΟΣΙΟΥ ΦΟΡΕΑ
� ΒΕΒΑΙΩΣΗ ΑΠΟ ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ Ι∆ΙΩΤΙΚΟΥ ΦΟΡΕΑ
� ΚΡΑΤΙΚΗ ΠΙΣΤΟΠΟΙΗΣΗ
� ECDL

9. ∆ΙΑΘΕΤΕΙ Η/Υ ΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ ΣΑΣ;

� ΝΑΙ � ΟΧΙ
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ΑΝ ΝΑΙ, ΑΝΑΦΕΡΕΤΕ ΑΝ Ο Η/Υ ΣΑΣ ∆ΙΑΘΕΤΕΙ:

� ΕΚΤΥΠΩΤΗ � ΣΑΡΩΤΗ                             
� ΣΥΝ∆ΕΣΗ ΜΕ INTERNET � ∆ΥΝΑΤΟΤΗΤΑ ΧΡΗΣΗΣ CD ROM

10. ΕΧΕΤΕ ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΕΙ ΚΑΠΟΙΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΓΙΑ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΚΑΙ
∆Ι∆ΑΚΤΙΚΕΣ ΕΦΑΡΜΟΓΕΣ ΤΟΥ Η/Υ ΣΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ;

� ΝΑΙ � ΟΧΙ

ΑΝ ΝΑΙ, ΠΟΥ ΤΟ ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΑΤΕ;
� ΣΤΗ ∆ΙΑΡΚΕΙΑ ΤΩΝ ΣΠΟΥ∆ΩΝ
� ΣΤΗΝ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ (ΠΕΚ, Μ∆∆Ε)
� ΣΕ ΕΝ∆ΟΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ
� ΣΕ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟ/ΗΜΕΡΙ∆Α ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΣΥΜΒΟΥΛΟΥ
� ΣΕ ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΙΚΟ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟ Ι∆ΙΩΤΙΚΟΥ ΦΟΡΕΑ
� ΑΠΟ ΕΙ∆ΙΚΟ ΣΥΝΕΡΓΑΤΗ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΠΩΛΗΣΗΣ ΛΟΓΙΣΜΙΚΟΥ
� ΑΛΛΟ………….

11. ΠΟΣΟ ΣΥΧΝΑ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΕΙΤΕ Η/Υ;

� ΣΠΑΝΙΑ � ΣΥΧΝΑ � ΑΡΚΕΤΑ ΣΥΧΝΑ � ΠΟΛΥ ΣΥΧΝΑ

12. ΣΤΗ ΓΩΝΙΑ ΤΟΥ Η/Υ ΥΠΑΡΧΟΥΝ ΛΟΓΙΣΜΙΚΑ ΚΑΙ CD ROM ΚΑΤΑΛΛΗΛΑ ΓΙΑ
ΠΑΙ∆ΙΑ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗΣ ΗΛΙΚΙΑΣ;

� ΚΑΘΟΛΟΥ � ΕΛΑΧΙΣΤΑ
� ΑΡΚΕΤΑ � ΠΟΛΛΑ

13. ΠΙΣΤΕΥΕΤΕ ΟΤΙ Ο Η/Υ ΕΧΕΙ ΘΕΣΗ ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΤΑΞΗ;

� ΝΑΙ � ΟΧΙ

14. ΠΟΙΕΣ ΠΡΟΫΠΟΘΕΣΕΙΣ ΘΕΩΡΕΙΤΕ ΑΠΑΡΑΙΤΗΤΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΤΟΥ Η/Υ
ΣΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ;

� ΣΥΝΕΧΗΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ
� ΚΑΤΑΛΛΗΛΟΣ ΕΞΟΠΛΙΣΜΟΣ
� ΚΑΤΑΛΛΗΛΗ ΚΤΙΡΙΑΚΗ ΥΠΟ∆ΟΜΗ
� ΚΑΤΑΛΛΗΛΟ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΛΟΓΙΣΜΙΚΟ
� ΑΛΛΟ…………………………….

∆ΥΝΑΤΟΤΗΤΑ ΧΡΗΣΗΣ ΤΟΥ Η/Υ ΣΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΊΟ 
ΠΑΡΑΚΑΛΩ, ΚΥΚΛΩΣΤΕ ΕΝΑΝ ΑΡΙΘΜΟ ΣΕ ΚΑΘΕ ΠΡΟΤΑΣΗ ∆ΗΛΩΝΟΝΤΑΣ 
ΤΗΝ ΑΠΟΨΗ ΠΟΥ ΣΑΣ ΑΝΤΙΠΡΟΣΩΠΕΥΕΙ (1=ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΩΣ, 2= ΣΥΜΦΩΝΩ,
3= ∆ΕΝ ΕΙΜΑΙ ΒΕΒΑΙΟΣ/Η, 4= ∆ΙΑΦΩΝΩ, 5= ∆ΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΩΣ)

15. ΕΧΕΤΕ ΕΠΙΦΥΛΑΞΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΤΟΥ Η/Υ ΣΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ;
� ΝΑΙ � ΟΧΙ

13XRISTODOULOY:Layout 1  6/22/09  2:58 PM  Page 163



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων

164

ΑΝ ΝΑΙ, ΠΟΙΕΣ ΕΙΝΑΙ ΟΙ ΕΠΙΦΥΛΑΞΕΙΣ ΣΑΣ;

ΣΥΜΦΩΝΩ ΣΥΜΦΩΝΩ ∆ΕΝ ΕΙΜΑΙ ∆ΙΑΦΩΝΩ ∆ΙΑΦΩΝΩ
ΑΠΟΛΥΤΩΣ ΒΕΒΑΙΟΣ/H ΑΠΟΛΥΤΩΣ

ΕΙΝΑΙ ΑΚΑΤΑΛΛΗΛΟΣ 1 2 3 4 5
ΓΙΑ ΤΗ ΝΗΠΙΑΚΗ 
ΗΛΙΚΙΑ

ΕΠΙΤΕΙΝΕΙ ΤΙΣ 1 2 3 4 5
ΑΝΙΣΟΤΗΤΕΣ 
ΜΕΤΑΞΥ ΠΑΙ∆ΙΩΝ 
ΑΠΟ ∆ΙΑΦΟΡΕΤΙΚΑ 
ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΟΙΚΟΝΟΜΙΚΑ 
ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΑ

ΠΕΡΙΟΡΙΖΕΙ ΤΙΣ 1 2 3 4 5
ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ 
ΑΛΛΗΛΕΠΙ∆ΡΑΣΕΙΣ 
ΣΤΟΝ ΧΩΡΟ ΤΟΥ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟΥ

ΑΠΟ∆ΥΝΑΜΩΝΕΙ 1 2 3 4 5
ΤΟΝ ΡΟΛΟ ΤΗΣ
ΝΗΠΙΑΓΩΓΟΥ 

16. Ο Η/Υ ΜΠΟΡΕΙ ΝΑ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΗΘΕΙ ΣΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ ΓΙΑ ΤΗΝ:

ΣΥΜΦΩΝΩ ΣΥΜΦΩΝΩ ∆ΕΝ ΕΙΜΑΙ ∆ΙΑΦΩΝΩ ∆ΙΑΦΩΝΩ
ΑΠΟΛΥΤΩΣ ΒΕΒΑΙΟΣ/H ΑΠΟΛΥΤΩΣ

ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΤΩΝ ΣΤΟΧΩΝ 1 2 3 4 5
ΤΟΥ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΥ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ

∆ΙΕΞΑΓΩΓΗ ∆ΙΟΙΚΗΤΙΚΩΝ 1 2 3 4 5
ΕΡΓΑΣΙΩΝ

∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΑ/ΑΝΕΥΡΕΣΗ 1 2 3 4 5
∆Ι∆ΑΚΤΙΚΟΥ/

ΕΠΟΠΤΙΚΟΥ ΥΛΙΚΟΥ

ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 1 2 3 4 5

ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 1 2 3 4 5

ΠΑΙΧΝΙ∆ΙΑ 1 2 3 4 5
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ΣΥΜΦΩΝΩ ΣΥΜΦΩΝΩ ∆ΕΝ ΕΙΜΑΙ ∆ΙΑΦΩΝΩ ∆ΙΑΦΩΝΩ
ΑΠΟΛΥΤΩΣ ΒΕΒΑΙΟΣ/H ΑΠΟΛΥΤΩΣ

∆ΙΕΥΚΟΛΥΝΕΙ ΤΗΝ 1 2 3 4 5
ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΚΑΙ 
ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΣΤΟΧΩΝ 
ΑΠΟ ∆ΙΑΦΟΡΕΤΙΚΕΣ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΠΕΡΙΟΧΕΣ

ΚΑΘΙΣΤΑ ΤΗ 1 2 3 4 5
∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΠΙΟ 
ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΥΣΑ

ΥΠΟΚΑΘΙΣΤΑ ΤΗΝ 1 2 3 4 5
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ

ΠΕΡΙΟΡΙΖΕΙ ΤΙΣ 1 2 3 4 5
ΑΛΛΗΛΕΠΙ∆ΡΑΣΕΙΣ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΟΥ–ΠΑΙ∆ΙΩΝ

ΕΠΙ∆ΡΑ ΣΤΗΝ 1 2 3 4 5
ΟΛΟΠΛΕΥΡΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ

ΣΧΟΛΕΙΟΠΟΙΕΙ ΤΟ 1 2 3 4 5
ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ

18. ΤΑ ΠΑΙ∆ΙΑ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΟΥΝ ΤΟΝ Η/Υ; � ΝΑΙ  � ΟΧΙ
ΑΝ ΝΑΙ, Η ΧΡΗΣΗ ΤΟΥ Η/Υ ΑΠΟ ΤΑ ΠΑΙ∆ΙΑ ΤΟΥ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟΥ ΠΙΣΤΕΥΕΤΕ ΟΤΙ:

ΣΥΜΦΩΝΩ ΣΥΜΦΩΝΩ ∆ΕΝ ΕΙΜΑΙ ∆ΙΑΦΩΝΩ ∆ΙΑΦΩΝΩ
ΑΠΟΛΥΤΩΣ ΒΕΒΑΙΟΣ/H ΑΠΟΛΥΤΩΣ

ΣΥΜΒΑΛΛΕΙ ΣΤΗΝ 1 2 3 4 5
ΟΛΟΠΛΕΥΡΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ

ΠΕΡΙΟΡΙΖΕΙ ΤΗ 1 2 3 4 5
∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΟΤΗΤΑ 
ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ

ΠΑΡΕΧΕΙ ΤΗ ∆ΥΝΑΤΟΤΗΤΑ 1 2 3 4 5
ΑΝΑΛΗΨΗΣ 
ΠΡΩΤΟΒΟΥΛΙΩΝ

ΠΡΟΣΦΕΡΕΙ ΧΑΡΑ ΚΑΙ 1 2 3 4 5
ΕΥΧΑΡΙΣΤΗΣΗ ΣΤΑ ΠΑΙ∆ΙΑ

ΑΠΟ∆ΥΝΑΜΩΝΕΙ ΤΙΣ 
ΑΛΛΗΛΕΠΙ∆ΡΑΣΕΙΣ 1 2 3 4 5
ΜΕΤΑΞΥ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ
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Εκθέσεις «Υπηρεσιακής Ικανότητος» 
των Νηπιαγωγών Εκπαιδευτικής Περιφέρειας
∆ράµας (1920-1960)

Κατερίνα Σαραφίδου,  Σχολική Σύµβουλος Προσχολικής Αγωγής

Κωνσταντίνος Μαργαριτόπουλος, Σχολικός Σύµβουλος Π.Ε. ∆ράµας

Περίληψη

Ο θεσµός του επιθεωρητή αποτέλεσε έναν από τους µακροβιότερους θεσµούς στην
ιστορία της ελληνικής εκπαίδευσης και ο ρόλος του διαµορφώνεται βάσει των εκά-
στοτε πολιτικών, οικονοµικών και κοινωνικών συντεταγµένων. Στην παρούσα
έρευνα προσπαθούµε να προσεγγίσουµε, ιστορικά, στοιχεία, όπως η κατάρτιση των
νηπιαγωγών στο πρώτο µισό του εικοστού αιώνα και τα κριτήρια µε τα οποία αξιο-
λογούσαν οι επιθεωρητές την εποχή εκείνη.

Το εγχείρηµά µας στηρίζεται στην καταγραφή, µελέτη, κατηγοριοποίηση των
ιστορικών στοιχείων από πρωτογενή γραπτή πηγή, τις Εκθέσεις Υπηρεσιακής Ικα-
νότητας του ∆ιδακτικού Προσωπικού της Εκπαιδευτικής Περιφέρειας ∆ράµας
(1920-1960) και στη στατιστική ανάλυση όσων ευρηµάτων προέκυψαν από την επε-
ξεργασία τους.

Εισαγωγή

Η εξέλιξη της προσχολικής αγωγής στην Ελλάδα παρουσιάζει πολλά κοινά ση-
µεία µε την εξέλιξη της δηµοτικής  εκπαίδευσης, αλλά και ιδιαιτερότητες. Ως

Η δρ Κατερίνα Σαραφίδου είναι  Σχολική Σύµβουλος 39ης Περιφέρειας Προσχολικής Αγωγής.
Ο κ. Κωνσταντίνος Μαργαριτόπουλος είναι Σχολικός Σύµβουλος 3ης Περιφέρειας ∆ηµοτικής Εκπαί-
δευσης Νοµού ∆ράµας.
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εκπαίδευση που απευθύνεται σε πολύ µικρά παιδιά, αλλά και ως µη υποχρεω-
τική µέχρι πρότινος, βρίσκεται πάντα στο µεταίχµιο του ενδιαφέροντος. Ο θε-
σµός του επιθεωρητή, επίσης, αποτέλεσε έναν από τους µακροβιότερους
θεσµούς στην ιστορία της ελληνικής εκπαίδευσης1. Η εκπαιδευτική πολιτική εξα-
κολουθεί να ασκείται από τον ίδιο κρατικό φορέα και κύριοι συντελεστές για
την παραλαβή και εκτέλεση των υπουργικών αποφάσεων, διατάξεων, νόµων, δι-
οικητικών ρυθµίσεων και άλλων, είναι τα εποπτικά όργανα, παλαιότερα οι Επό-
πτες εκπαίδευσης και οι Επιθεωρητές2 και σήµερα οι Προϊστάµενοι ∆ιεύθυνσης
και Σχολικοί Σύµβουλοι3. Ο θεσµός του Επιθεωρητή εµφανίστηκε στον νόµο
«περί ∆ηµοτικών σχολείων» του 18344 και η ενεργή παρουσία του ξεπερνάει
σε χρονική διάρκεια τον έναν αιώνα. Ο ρόλος του επιθεωρητή επηρεάζεται από
τις πολιτικές, οικονοµικές και κοινωνικές συντεταγµένες, οι οποίες τις περισ-
σότερες φορές προσδίδουν και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά στην επιτέλεση του
ρόλου, που δεν περιορίζεται στο πλαίσιο ενός εκπαιδευτικού θεσµού, αλλά
εκλαµβάνει και πολιτική διάσταση. Στην περίοδο από το 1919-1958 ο ρόλος των
Επιθεωρητών στον συγκεντρωτικό µηχανισµό της εκπαίδευσης  είναι οργανω-
τικός, διοικητικός και εποπτικός5. Η επόµενη µεταβολή σε σχέση µε τον θεσµό
του Επιθεωρητή επιχειρείται κατά τη διάρκεια της δικτατορίας6, όταν αποφα-
σίζεται ότι η διοίκηση και η εποπτεία στην εκπαίδευση θα ασκείται από τον
Υπουργό Παιδείας µε τη συµβολή πέντε επάλληλων αρχών, τον ∆ιευθυντή του
σχολείου, τον Επιθεωρητή, τον Νοµαρχιακό Επιθεωρητή, τον Γενικό Επιθεω-
ρητή και τον Εκπαιδευτικό Σύµβουλο. Οι Επιθεωρητές αναλαµβάνουν να πετύ-
χουν µια φιλοδικτατορική διαπαιδαγώγηση των µαθητών, αστυνοµεύοντας και
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1. Ο θεσµός του επιθεωρητού εµφανίστηκε στον Ν. Περί ∆ηµοτικών Σχολείων 1834, βλ  Χρ. Λέφας
(1942), Ιστορία της Εκπαίδευσης, Αθήνα: Ο.Ε.∆.Β.

2. Χρ. Φράγκος, (1985-1986), Από τον επιθεωρητή στο σχολικό σύµβουλο, Τα εκπαιδευτικά (1), 35-
42.

3. Γ. Ιορδανίδης, (2002), Ο ρόλος του Προϊσταµένου ∆ιεύθυνσης και Γραφείου Εκπαίδευσης, Θεσ-
σαλονίκη: Κυριακίδη. 

4. Ν. 6/2/1834, (Ε.τ.Κ. 11/3-3-1834 άρθ. 53-55): Σύµφωνα µε νόµο, την εποπτεία και διοίκηση της δη-
µοτικής εκπαίδευσης ασκούσε ο Υπουργός Παιδείας µέσω της λειτουργίας πέντε επάλληλων
αρχών, του Νοµαρχιακού ή Επαρχιακού δηµοδιδασκάλου, της Επιτόπιας Εφορευτικής Επιτροπής,
της Επαρχιακής και Νοµαρχιακής Εφορευτικής Επιτροπής, των Επάρχων και των Νοµαρχών και
του Γενικού Επιθεωρητή των δηµοτικών σχολείων. Ο Γενικός Επιθεωρητής είχε τη γενική επο-
πτεία των σχολείων, τα οποία επισκεπτόταν µία φορά τον χρόνο και ασκούσε πειθαρχική εξουσία
στους δασκάλους.

5. Βλ. Β. Ανδρονόπουλος και Μ.  Μαθιουδάκις, (1998), Νεοελληνική διοικητική ιστορία στο ∆ιοικη-
τική Μεταρρύθµιση, Αθήνα.

6. Ν.∆.651/1970.
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αλλοτριώνοντας το σχολείο7. Το σύστηµα αυτό του πολλαπλού επιθεωρητισµού
θεωρήθηκε καταπιεστικό από µεγάλη µερίδα του εκπαιδευτικού κόσµου8. Έχει
ενδιαφέρον, λοιπόν, να  προσεγγίσει κανείς ιστορικά, στο πλαίσιο µιας έρευνας,
στοιχεία, όπως η κατάρτιση των νηπιαγωγών της εκπαιδευτικής περιφέρειας του
Ν. ∆ράµας στο πρώτο µισό του 20ού αιώνα και ο τρόπος και τα κριτήρια αξιο-
λόγησης των τότε επιθεωρητών.

Το συγκεκριµένο ερευνητικό υλικό προέρχεται από τους Ατοµικούς Φακέ-
λους, τις Εκθέσεις Υπηρεσιακής Ικανότητας του ∆ιδακτικού Προσωπικού της
Εκπαιδευτικής Περιφέρειας ∆ράµας (1920-1960) και εποµένως αναφέρεται στα
εκπαιδευτικά δρώµενα της περιοχής. Το υλικό περιλαµβάνει «ατοµικά στοιχεία
αξιολογούµενου, ουσιαστικά προσόντα, στοιχεία ήθους και χαρακτήρος συµπε-
ριφορά, επιστηµονική κατάρτιση, πνευµατικά προσόντα, ηγετικά προσόντα, υπη-
ρεσιακή ευσυνειδησία…», δείχτες, δηλαδή, αξιολόγησης των αντίστοιχων
Επιθεωρητών της εποχής αυτής. Το εγχείρηµά µας στηρίζεται στην καταγραφή,
µελέτη, κατηγοριοποίηση των ιστορικών  στοιχείων από πρωτογενή γραπτή ιστο-
ρική πηγή, τα αρχεία της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Ν. ∆ράµας και στη στατι-
στική ανάλυση των ευρηµάτων από την επεξεργασία αυτών. Για την ανάδειξη
της ιστορικής γνώσης το ενδιαφέρον µας επικεντρώνεται κυρίως στην ανάλυση
των κριτηρίων βάσει των οποίων γίνεται η αξιολόγηση των νηπιαγωγών την πε-
ρίοδο αυτή, όπου προβάλλονται σηµαντικά ιστορικο-κοινωνικο-εκπαιδευτικά ζη-
τήµατα. Αναδεικνύονται οι σχέσεις που διαµορφώνονται ανάµεσα στους
φορείς/επιθεωρητές της αξιολόγησης, στους δέκτες/εκπαιδευτικούς και στο µέσο
που πραγµατώνεται η ίδια η αξιολόγηση ως διαδικασία. Μέσα από την έρευνα
προσπαθούµε να διακρίνουµε πόσο εισέρχεται η αξιολόγηση σε θέµατα καθη-
µερινότητας της εργασίας και στην αντικειµενοποίηση των αξιολογούµενων κι
αν η αξιολόγηση υποτάσσεται σε συγκεκριµένα πρότυπα.

Ιστορικο-κοινωνικά δεδοµένα

Αρκετά νωρίς σε σχέση µε άλλες ευρωπαϊκές χώρες, το 1895 µε τον νόµο ΒΤΜΘ9

αναγνωρίζονται τα νηπιαγωγεία ως µέρος του εκπαιδευτικού συστήµατος, καθο-
ρίζονται τα προσόντα του διδακτικού προσωπικού και προσδιορίζεται η ηλικία των
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7. Φ. Τουλουπής, (1985), Για τη δηµοκρατία στη ∆ηµοτική Εκπαίδευση. Άρθρα και µελετήµατα δη-
µοκρατικής παιδείας, Σµυρνιωτάκης, Αθήνα,  σ. 50.

8. Α. Καραφύλλης, (2002), Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών Α/βάθµιας εκπαίδευσης στην περίοδο
της ∆ικτατορίας (1967-1974) σύµφωνα µε τις εκθέσεις υπηρεσιακής ικανότητας εκπαιδευτικών λει-
τουργών δηµοτικής εκπαίδευσης, Αντιτετράδια της εκπαίδευσης, 60-61, σ. 104-109. 

9. Άρθρο 1 έως 3.
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µικρών παιδιών που θα φοιτούν σ’ αυτά. ∆εν ιδρύονται όµως νηπιαγωγεία10.  Το ∆ι-
δασκαλείο Νηπιαγωγών λειτουργεί από το τέλος του 19ου αι. (1897) και  αναγνω-
ρίζεται από το κράτος το 1904 µε βασιλικό διάταγµα. Μέχρι το 1908 αναπτύσσεται
σε διτάξιο, ενώ από το επόµενο έτος προστίθεται άλλη µία τάξη. Το 1914 το κρά-
τος αναλαµβάνει την ίδρυση και τη λειτουργία δηµόσιων νηπιαγωγείων και διδα-
σκαλείων νηπιαγωγών µε δύο τάξεις. Το 1929 ιδρύθηκαν και λειτούργησαν επτά
(7) ∆ιδασκαλεία νηπιαγωγών. Το 192911 τα ∆ιδασκαλεία νηπιαγωγών αναµορφώ-
θηκαν και περιλάµβαναν τέσσερις τάξεις. Ως το 1940 λειτούργησαν έξι (6). Μετά
το 1942 δηµιουργήθηκαν τα πρώτα τµήµατα νηπιαγωγών µονοετούς φοίτησης στις
Παιδαγωγικές Ακαδηµίες12.

Αναφορικά µε την εποπτεία των νηπιαγωγείων και των νηπιαγωγών, αυτή είναι
κοινή µε της δηµοτικής εκπαίδευσης και καθορίζεται από την εκπαιδευτική νοµο-
θεσία της δηµοτικής εκπαίδευσης. Θεσµικά διαχωρίζεται µόλις το 1959, όταν ορί-
ζονται δύο θέσεις επιθεωρητριών νηπιαγωγείων (από τις 151 δηµοτικής)13. 

Ο θεσµός των νηπιαγωγείων υιοθετήθηκε νωρίτερα στον εξωελλαδικό χώρο
των ελληνικών κοινοτήτων απ’ ό,τι στον ελλαδικό κι αυτό γιατί κυρίως εξυπηρε-
τούσε εθνικές ανάγκες, όπως η διαφύλαξη της ελληνικής γλώσσας σε περιοχές µε
µικτό πληθυσµό14. Το δίχτυο των νηπιαγωγείων στις δεκαετίες 1940, 1950, 1960,
είναι  άνισα κατανεµηµένο στην ελληνική επικράτεια. Το µεγαλύτερο µέρος αυτών
λειτουργεί στη Μακεδονία και κατόπιν στην Ήπειρο. Το 1932-33 τα νηπιαγωγεία
και τα παιδιά που φοιτούν σε αυτά καλύπτουν τα τρία τέταρτα του συνολικού αριθ-
µού των παιδιών της χώρας. Μέχρι το 1940 ο αριθµός των νηπιαγωγείων διπλα-
σιάστηκε σε όλη την Ελλάδα, ενώ κατά την περίοδο της κατοχής ο θεσµός επλήγη
περισσότερο από τις άλλες βαθµίδες15. Μεταπολεµικά ο αριθµός των νηπιαγω-
γείων και των παιδιών παρουσιάζει µια σταθερή αύξηση και ισόρροπη κατανοµή
σε όλες τις περιοχές της Ελλάδας16. 

Στις αρχές του 20ού αιώνα, ο ελληνισµός των Σερρών, της Καβάλας και της
∆ράµας παρουσίαζε σπουδαιότατη εκπαιδευτική δράση. Την ίδια εποχή λει-
τουργούν στην περιοχή του Ν. ∆ράµας νηπιαγωγεία στη ∆ράµα, στη Χωριστή,
στο ∆οξάτο και στο Κ. Νευροκόπι, όπου παρατηρείται, σύµφωνα µε τους µελε-
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10. Θ. Τσεσµετζή, (1991 α & β), Σύγχρονο Νηπιαγωγείο, 2, σ. 11-12 και 3, σ. 6-12, όπου και η σχετική
βιβλιογραφία.

11. Ν. 4346/1929.
12. Ν. 2355/1953, Ν. 526/1948.
13. Ν. 3997/1959.
14. Χ. Χαρίτος, (1998), Το ελληνικό νηπιαγωγείο και οι ρίζες του, Αθήνα: Gutenberg,  σ. 87.
15. Ό.π., σ. 222-3.
16. Θ. Τσεσµετζή, (2003), Εικόνες της Προσχολικής Αγωγής, Γέφυρες, 8,  σ. 20-28.
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τητές, αξιόλογη εκπαιδευτική ανάπτυξη17. Τα ελληνικά σχολεία της ∆ράµας χρο-
νολογούνται από πολύ παλαιότερα, από το 184018. Η είσοδος του 20ού αι. ήταν
για τη ∆ράµα και την περιοχή της η χαραυγή µιας έντονης πνευµατικής αναγέν-
νησης..19, στην οποία συνέβαλαν ο µητροπολίτης ∆ράµας Χρυσόστοµος, το µε-
γάλο ενδιαφέρον των κατοίκων της περιοχής για παιδεία, αλλά και οι
φιλοπροοδευτικοί σύλλογοι και αδελφότητες στον Ν. ∆ράµας20. Από το 1919 και
µετά συναντούµε µεγάλο αριθµό νηπιαγωγείων σε πολλά χωριά της περιοχής,
περίπου  τριάντα επτά (37).

∆είγµα: Aτοµικοί Φάκελοι

Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 27 Aτοµικοί Φάκελοι νηπιαγωγών που βρέ-
θηκαν στα αρχεία της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Ν. ∆ράµας κατά την περίοδο
1919-1958. Από αυτούς 24 περιείχαν τα «ατοµικά βιβλιάρια δηµοδιδασκαλίσ-
σης», όπως ονοµάζονταν, ενώ 3 ατοµικοί φάκελοι βρέθηκαν χωρίς ατοµικά βι-
βλιάρια.

Κάθε ατοµικός φάκελος περιείχε 7 υποφακέλους µε τα εξής στοιχεία:

α) ΥΠΟΦΑΚΕΛΟΣ Α' Προσόντα - πτυχία

β) ΥΠΟΦΑΚΕΛΟΣ Β' Αστική - οικογενειακή κ.τ.λ. κατάστασις

γ) YΠΟΦΑΚΕΛΟΣ Γ' Υπαλληλική σταδιοδροµία 
(διορισµοί - µεταθέσεις - αποσπάσεις - 
προαγωγές - επιδόµατα)

δ) ΥΠΟΦΑΚΕΛΟΣ ∆' Ηθικαί αµοιβαί - ποιναί - νοµιµοφροσύνη

ε) ΥΠΟΦΑΚΕΛΟΣ Ε' Υπηρεσιακή ικανότης

στ) YΠΟΦΑΚΕΛΟΣ ΣΤ' Άδειαι - νοσηλεία

ζ) ΥΠΟΦΑΚΕΛΟΣ Ζ' ∆ιάφορα

Το ατοµικό βιβλιάριο δηµοδιδασκαλίσσης συµπεριλάµβανε στις 30 σελίδες του,
περιληπτικά, όλα τα ανωτέρω. Στο εξώφυλλο σηµειώνονται τα στοιχεία της νη-
πιαγωγού (επώνυµο - όνοµα - όνοµα πατρός) µε τον αύξοντα αριθµό του ατοµικού
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17. Κ. Α. Βακαλόπουλος, (1990), Ιστορία του Βορείου Ελληνισµού, Μακεδονία, Θεσσαλονίκη: Κυ-
ριακίδη,  σ. 354-361.

18. Ευ. Κ. Γ. Καρσανίδης (1996), Η Παιδεία στο Ν. ∆ράµας (1840-1913), Πρακτικά Συνεδρίου, Η
∆ράµα και η Περιοχή της, ∆ράµα, σ. 237.

19. Ό.π., σ. 238, όπου και σχετική βιβλιογραφία.
20. Ό.π., σ. 237-247.
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βιβλιαρίου στο επάνω αριστερό µέρος. Μετά το «ευρετήριον» έχουµε αναλυτικά τα
ατοµικά τους στοιχεία, στα οποία εκτός από το ονοµατεπώνυµο, το όνοµα πατρός
και το έτος γεννήσεως, σηµειώνονται, επίσης, ο τόπος γέννησης, ο τόπος εγγρα-
φής και η «οικογενειακή κατάστασις». Στο κάτω µέρος της σελίδας υπάρχει η φω-
τογραφία της νηπιαγωγού, θεωρηµένη από τον εκάστοτε Επιθεωρητή. Στη
συνέχεια σηµειώνονται τα προσόντα σπουδών και οι συγγραφικές εργασίες και
έπονται η «βαθµολογική εξέλιξις» και η προϋπηρεσία στην Ελλάδα ή σε ελληνικά
σχολεία της αλλοδαπής.

Στις σελίδες αυτές αναφέρεται το όνοµα και η ιδιότητα του διενεργήσαντος την
επιθεώρηση, η ηµεροµηνία, η περίληψη της εκθέσεως και η υπογραφή του ελέγ-
ξαντος. Η περίληψη της εκθέσεως είναι το συµπέρασµα που βρίσκεται στην ανα-
λυτική έκθεση του εκάστοτε Επιθεωρητή ή εκπαιδευτικού στον πέµπτο υποφάκελο
του ατοµικού φακέλου (από το 1950 και εξής). Είναι, συνήθως, µονοσέλιδη ή δι-
σέλιδη και ξεκινά ως εξής: Στο πρώτο φύλλο και πάνω αριστερά σηµειώνεται το
σχολικό έτος και το ονοµατεπώνυµο του επιθεωρητή. Έπονται τα ατοµικά στοι-
χεία της εκπαιδευτικού, όπου εκτός των άλλων αναφέρονται ο χρόνος προϋπηρε-
σίας, ο βαθµός της εκπαιδευτικού και η ηµεροµηνία επιθεωρήσεως.

Ακολουθούν τα θεµελιώδη καθήκοντα, όπου αναφέρεται, αν είναι νοµιµό-
φρων και νοµοταγής η εκπαιδευτικός και στη συνέχεια καταγράφονται στα ει-
δικά  καθήκοντα  η  πορεία  της  διδασκαλίας,  η  πρόοδος  των  µαθητών  και  η
εσωσχολική - εξωσχολική δράση της. Μετά αναφέρονται οι αµοιβές και ποινές
και ύστερα ακολουθούν τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της εκπαιδευτικού σχε-
τικά µε την υγεία, συµπεριφορά και µόρφωση. Η έκθεση τελειώνει µε το συµ-
πέρασµα, όπου αναφέρονται τα ουσιαστικά προσόντα της εκπαιδευτικού,
κωδικοποιηµένη σε έξι τοµείς ελέγχου: α) Επιστηµονική κατάρτιση. β) Παιδα-
γωγική κατάρτιση και διδακτική ικανότητα. γ) ∆ιοικητική δεξιότητα, ηγετικά
προσόντα. δ) Υπηρεσιακή ευσυνειδησία. ε) Στοιχεία ήθους, κοινωνική παρά-
σταση, συµπεριφορά. στ) ∆ραστηριότητα. Οι τοµείς ελέγχου του Επιθεωρητή
αξιολογούνται περιγραφικά και η αξιολόγηση στηρίζεται στην κλίµακα εξαίρε-
τος, λίαν καλός, καλός, µέτριος ...., η οποία κωδικοποιείται αριθµητικά, κατά
τοµέα ελέγχου.

Κατά την επεξεργασία των στοιχείων, δώσαµε αριθµητικές τιµές στους πα-
ραπάνω χαρακτηρισµούς, ποσοτικοποιώντας τα ποιοτικά αυτά χαρακτηριστικά
(υπόµνηµα 1). Στη συνέχεια αναζητήσαµε τις Μέσες Τιµές και τις αποκλίσεις
των αξιολογήσεων της κάθε νηπιαγωγού και στους έξι τοµείς ελέγχου, αλλά και
τις µέσες τιµές και αποκλίσεις των αξιολογήσεων του κάθε Επιθεωρητή αντί-
στοιχα. 
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Για την εξασφάλιση εγκυρότερων αποτελεσµάτων εστιάσαµε την προσοχή µας στις
βαθµολογίες των Επιθεωρητών που είχαν πάνω από 5 αξιολογήσεις. Ενώ αποµο-
νώσαµε και µελετήσαµε τις αξιολογήσεις τριών Επιθεωρητών µε βάση τον βαθµό
επιείκειας και αυστηρότητας (επιεική, µέτρια επιεική, αυστηρό). Τέλος, αντιπα-
ραθέσαµε τις αξιολογήσεις - βαθµολογίες των Επιθεωρητών µε τις αντίστοιχες εκ-
θέσεις τους. 

Οι (27) νηπιαγωγοί που υπηρέτησαν  στον Νοµό ∆ράµας (1919-1958)

Οι περισσότερες νηπιαγωγοί που υπηρέτησαν στη ∆ράµα την υπό εξέταση περίοδο,
είναι ορφανές και αγροτικής, κυρίως, καταγωγής, ενώ για πολλές νηπιαγωγούς
αγνοούνται τα στοιχεία, όπως φαίνεται (πίνακας 1).

Πίνακας 1  Προέλευση

Επάγγελµα Αγρότες Μικροπωλητές Έµποροι Ορφανές Χωρίς
Πατέρα Στοιχεία

4 8 4 2 8 5

Το µεγαλύτερο ποσοστό των νηπιαγωγών κατάγεται από τις Σέρρες ή είναι προ-
σφυγικής καταγωγής, µόνο δύο (2) είναι από τη ∆ράµα και το υπόλοιπο από τη
Νότια Ελλάδα, Πελοπόννησο και τα νησιά (πίνακας 2). 

Πίνακας 2   Καταγωγή

Καταγωγή ∆ράµα Σέρρες Ηλεία Αχαΐα Αττική Ρέθυµνο Ζάκυνθο Μελένικο Πρόσφυγες

Νηπ/γοί 2 12 1 1 1 1 1 2 6

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων
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Οι περισσότερες νηπιαγωγοί είναι γεννηµένες στη χρονική περίοδο από το 1901-
1920 ( πίνακας 3).

Πίνακας 3   Ηλικία

∆εκαετία <1900 1901-1910 1911-1920 1921-1930 1931-1940 1941-1950 
Γέννησης

Νηπιαγωγοί 1 13 7 2 3 1

Αναφορικά µε την εκπαίδευσή τους, οι περισσότερες νηπιαγωγοί έχουν αποφοι-
τήσει από το ∆ιδασκαλείο Σερρών και το ∆ιδασκαλείο Καλλιθέας και λιγότερες
από τα ∆ιδασκαλεία Έδεσσας, Θεσσαλονίκης και Αδριανούπολης (πίνακας 4).

Πίνακας 4   Σπουδές

∆ιδασκαλεία Σερρών Καλλιθέας Έδεσσας Θεσσαλονίκης Αδριανούπολης

Νηπιαγωγοί 16 5 3 2 1

Βαθµολογητές

Από τη µελέτη των ατοµικών βιβλιαρίων των νηπιαγωγών της υπό έρευνας περιό-
δου, προέκυψαν είκοσι (20) βαθµολογητές που ασκούσαν  το έργο της αξιολόγη-
σης. Από αυτούς δεκαπέντε (15) κατέχουν τον βαθµόν του Επιθεωρητή και πέντε
(5) είναι αναπληρωτές επιθεωρητών. Ο αριθµός των εκθέσεων κάθε Επιθεωρητή
ή αναπληρωτή κυµαίνεται από µία µέχρι δεκατέσσερις (1-14). 

Ευρήµατα

1) Η έρευνα ανέδειξε τη θετικότερη αξιολόγηση των αρχαιότερων εκπαιδευ-
τικών.

2) Οι εκθέσεις περιέχουν αξιολογήσεις από το «αδιάφορος» ως το «λίαν
καλώς».

3) Η µέση τιµή της αξιολόγησης είναι λίγο κάτω από το «επαρκής».
4) Η χειρότερη µέση αξιολόγηση (3,69) δίδεται στη διοικητική ικανότητα και

κοινωνική εµφάνιση και η καλύτερη (4,13) δίδεται στη δράση. Ανά νηπια-
γωγό υπάρχουν από 0 ως 44 εκθέσεις.

5) Η µέση τιµή διακύµανσης είναι 1,72, όχι ιδιαίτερα µεγάλη, που σηµαίνει
ότι η αξιολόγηση δεν είναι ακριβής, αλλά τυποποιηµένη.

Εκθέσεις «Υπηρεσιακής Ικανότητος» των Νηπιαγωγών Εκπαιδευτικής Περιφέρειας ∆ράµας (1920-1960)
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6) Οι χαρακτηρισµοί έχουν κυρίως θετική χροιά.
7) Οι αξιολογήσεις είναι πλήρεις χαρακτηρισµών, χωρίς τεκµήρια, χωρίς πα-

ραδείγµατα και λοιπές εξηγήσεις.
8) Οι αξιολογητές - επιθεωρητές δε φαίνεται να έχουν αρνητική προκατάληψη.
9) Υπάρχουν γενικοί χαρακτηρισµοί (π.χ. γενική µόρφωση, αξιοπρεπής) που

δεν µπορούµε  να εκτιµήσουµε από πού τη διακρίνουν.
10) Γενικά δίνει την αίσθηση µιας διαδικασίας  ανεπαρκούς.

Από τους 20 βαθµολογητές, µόνο οι 8 έχουν πάνω από 6 αξιολογήσεις και οι υπό-
λοιποι 12 από 1-5. Η βαθµολογία διαφοροποιείται από εξεταστή σε εξεταστή  και
κυµαίνεται από 5 η υψηλότερη µέχρι 3,35 η χαµηλότερη, µε πολύ µικρή διακύµανση.
Υπάρχουν δύο οµάδες βαθµολογητών, στη µία παρατηρείται χαµηλή διακύµανση
στη βαθµολογία (0-1) και υψηλή διακύµανση (2-4). Στην πρώτη περίπτωση παρα-
τηρείται ένα είδος επιείκειας ή δε γίνεται αξιολόγηση ή δεν έχουν οι αξιολογητές
την επιστηµονική κατάρτιση.

Στη µεταπολεµική περίοδο, οι εκθέσεις των Επιθεωρητών αποτελούν τον
κύριο παράγοντα που ρυθµίζει την υπαλληλική σταδιοδροµία των εκπαιδευτι-
κών. Η κατηγοριοποίηση των δασκάλων που επιτρέπει σε πολύ νεότερους να
προάγονται νωρίτερα από παλαιότερους στην υπηρεσία συναδέλφους τους21, γί-
νεται µε βάση αποκλειστικά την έκθεση ουσιαστικών προσόντων, καθώς και µε
βάση τις ποινές που επιβάλλουν και τις αµοιβές που απονέµει ο Επιθεωρητής22.

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων
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21. Θεοδώρου, Ι. (1968), Αι ηθικαί αµοιβαί των διδασκάλων και τα κριτήρια των επιθεωρητών εις τας
εκάστοτε συντάξεις των εκθέσεων, Το Σχολείο και το Σπίτι, 12.

22. Ν.∆. 3379/1955 «Περί του προσωπικού της ∆ηµοσίας Εκπαιδεύσεως» (Ε.τ.Κ. αρ. 260, 20/9/1955,
τ. Α’) Σύµφωνα µε τον Νόµο αυτό, καθορίστηκαν οι βαθµοί των δασκάλων από τον 8ο έως τον
3ο. Η προαγωγή µέχρι τον 6ο γινόταν ανά διετία µε εισήγηση του επιθεωρητή προς το Περιφε-
ρειακό Υπηρεσιακό Συµβούλιο Στοιχειώδους Εκπαιδεύσεως. Για την προαγωγή στον 5ο βαθµό
χρειαζόταν τριετής υπηρεσία αλλά ο επιθεωρητής συνέτασσε τρεις πίνακες µε τους: α) κατ’ εκλο-
γήν, β) κατ’ αρχαιότητα και γ) µη προακτέους δασκάλους. Οι θέσεις του 5ου βαθµού που ήταν πε-
ριορισµένες καλύπτονταν µε αναλογία 2:1 (κατ’ εκλογήν και κατ’ αρχαιότητα αντίστοιχα). Για
την προαγωγή στον 4ο βαθµό συντάσσονταν τέσσερις πίνακες: α) κατ’ απόλυτον εκλογήν, β)  κατ’
εκλογήν, γ) κατ’ αρχαιότητα και δ) µη προακτέοι. Η προαγωγή στον πιο περιορισµένο αριθµό
θέσεων του 4ου βαθµού γινόταν µε αναλογία 3:2:1 (κατ’ απόλυτον εκλογήν, κατ’ εκλογήν και κατ’
αρχαιότητα αντίστοιχα). Τέλος, η προαγωγή στις (ακόµη πιο περιορισµένου αριθµού) θέσεις
του 3ου βαθµού γινόταν µόνο µε απόλυτη εκλογή από το Κ.Υ.Σ.Σ.Ε., στο οποίο υποβάλλονταν οι
φάκελοι µε τις εκθέσεις και όλα τα στοιχεία του 10% των δασκάλων κάθε περιφέρειας, οι οποίοι
εκτός από τα απαιτούµενα έτη υπηρεσίας είχαν τα περισσότερα ουσιαστικά προσόντα (καλύτε-
ρες εκθέσεις). Βλ. Β.∆. 380/12/6/1958, «Περί συστάσεως και συνθέσεως Υπηρεσιακών Συµβουλίων
και τρόπου διενεργείας προαγωγών και µεταθέσεων του προσωπικού της ∆ηµοσίας Εκπαιδεύ-
σεως και της επ’ αυτού ασκουµένης πειθαρχικής δικαιοδοσίας τε και διαδικασίας», (Ε.τ.Κ. αρ. 95,
25/6/1958, τ. Α’). Η προαγωγή από τον 8ο µέχρι τον 6ο γίνεται µόνο µε βάση τα έτη υπηρεσίας, η

14SARAFIDOU:Layout 1  6/22/09  3:04 PM  Page 174



Αν λάβουµε υπόψη ότι: α) ένα µικρό ποσοστό δασκάλων φτάνει στους ανώτε-
ρους βαθµούς, β) η προαγωγή στους βαθµούς αυτούς γίνεται µε κριτήρια κυ-
ρίως τη βαθµολογία που περιέχεται στις εκθέσεις των Επιθεωρητών και γ) η
προαγωγή σε ανώτερο βαθµό έχει σηµαντικές διαφοροποιήσεις στις αποδοχές,
αντιλαµβανόµαστε τη σηµασία της ατοµικής αξιολόγησης των δασκάλων και τις
επιπτώσεις της σύνταξης εκθέσεων ουσιαστικών προσόντων στην υπηρεσιακή
και την προσωπική ζωή τους23.

Παρατηρήσεις

Η επιλογή του ενός ή του άλλου όρου, αξιολόγηση, έκθεση απολογισµού, παρα-
κολούθηση, ανάλυση, µέτρηση αποκλίσεων, έλεγχος, λογιστικός απολογισµός, συ-
νεπάγεται και διαφορετική πρακτική. Η εξέταση των πρακτικών αναδεικνύει µια
θεµελιώδη διαφορά ανάµεσα στον έλεγχο και στην αξιολόγηση. Ελέγχω σηµαίνει
επαληθεύω, εάν ο στόχος που είχε τεθεί επιτεύχθηκε ή µετρώ την απόκλιση µε-
ταξύ αποτελέσµατος και αρχικού µοντέλου. Ενώ αξιολογώ σηµαίνει, επίσης, επα-
ληθεύω, εάν οι στόχοι που είχαν τεθεί, επιτεύχθηκαν, αλλά επιπλέον σηµαίνει
διατυπώνω µία κρίση ως προς τα αποτελέσµατα που συγκέντρωσα και επιχειρώ
να τους προσδώσω νόηµα εξηγώντας τα όσα συνέβησαν24.  Κάθε αξιολόγηση προ-
ϋποθέτει την εφαρµογή διαδικασιών που στοχεύουν στη συλλογή δεδοµένων, την
ταξινόµηση, τη µέτρηση, την ανάλυσή τους, ώστε να καταλήξουµε σε κάποιες µη αυ-
θαίρετες κρίσεις. Οι κρίσεις αυτές, αν και αξιολογικές, θα τεκµηριωθούν. Θα στη-
ριχθούν στο υλικό που προέρχεται από ανάλυση. Θα φωτιστούν από την
επιστηµονική διερεύνηση25. Με αυτήν την έννοια είναι απαραίτητες η συγκρότηση
ενός πλέγµατος αξιολόγησης, ενός πλαισίου, η επιλογή κριτηρίων αξιολόγησης, η
συγκρότηση µεθόδου αξιολόγησης, η διατύπωση κρίσεων και τέλος η διατύπωση
προτάσεων26.
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προαγωγή στον 5ο βαθµό γίνεται κατ’ εκλογή και κατ’ αρχαιότητα, η προαγωγή στον 4ο γίνεται
µε ενιαίο πίνακα προαγοµένων κατ’ εκλογή ή κατ’ αρχαιότητα, ενώ η  προαγωγή  στους 3ο και
2ο βαθµούς γίνεται µόνο κατ’ εκλογή, δηλαδή µόνο µε βάση τις εκθέσεις ουσιαστικών προσόν-
των που συντάσσουν οι επιθεωρητές. Β.∆. 857/31/10/1965, «Περί του τρόπου προαγωγής ∆ηµο-
διδασκάλων και Νηπιαγωγών», (Ε.τ.Κ. αρ. 2045,  12/11/1965, τ. Α’).

23. Για τον λόγο αυτό ήδη από το 1953 η ∆.Ο.Ε. ζητούσε στους πίνακες των κατ’ απόλυτον εκλογήν
να µην περιλαµβάνεται παρά µόνο το 10% και στους πίνακες των κατ’ εκλογήν το 40% των δι-
καιουµένων προαγωγής. Βλ. ∆.Ο.Ε. (1954) Πρακτικά ΚΕ Γενικής Συνελεύσεως, 6 – 13 Ιουλίου
1953, Αθήναι.

24. P. Demunter, (2001), Η αξιολόγηση, θεωρητική και πρακτική προσέγγιση, Αξιολόγηση εκπαι-
δευτικών προγραµµάτων και σχολείου, Μεταίχµιο, σ. 27-8.

25. Ο.π., σ. 29.
26. Ό.π, σ. 34.
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Με βάση τα ευρήµατα που προέκυψαν από την παρούσα έρευνα διαπιστώνουµε
ότι οι αξιολογήσεις των Επιθεωρητών βρίθουν χαρακτηρισµών αλλά χωρίς τα
αντίστοιχα τεκµήρια. 
∆εν αισθάνονται µάλιστα την ανάγκη να τους αιτιολογήσουν και εποµένως θα
µπορούσε να υποθέσει κανείς ότι οι χαρακτηρισµοί αυτοί είναι αυθαίρετοι.
Ελέγχεται η ιδιωτική ζωή και οι πολιτικές πεποιθήσεις.
Πρόκειται για µια διαδικασία που δε στηρίζεται στη συλλογή στοιχείων και δε-
δοµένων µε υψηλή λεπτοµέρεια σε σχέση µε τους στόχους του Αναλυτικού Προ-
γράµµατος, τις µεθόδους διδασκαλίας, την υλικοτεχνική υποδοµή, τον
διοικητικό έλεγχο αλλά για µια διαδικασία περισσότερο τυπική µε πολλές πα-
ραλείψεις. 

Μια διαδικασία,  κατά τη γνώµη µας, µη διαβλητή θα έπρεπε να δίνει έµφαση
στην επιµελή καταγραφή στοιχείων διδακτικής, παιδαγωγικής, διοικητικής, ορ-
γανωτικής ικανότητας µέσα από συγκεκριµένες στιγµές της επιθεώρησης που
θα καταγράφονταν επιµελώς. Βέβαια, στην περίοδο µετά το 1960,  παρατηρεί-
ται βελτίωση στο σύστηµα, υπάρχουν πλέον εκθέσεις µε πιο εκτενείς περιγρα-
φές που αποφεύγουν τους χαρακτηρισµούς και εστιάζουν στο έργο, αλλά πάλι
υπάρχουν ασάφειες και ελλείψεις. Η διαδικασία αυτή ανακόπτεται και παρα-
τηρείται παλινδρόµηση, κατά την περίοδο της δικτατορίας, όταν οι Επιθεωρη-
τές συµπληρώνουν την έντυπη Έκθεσιν Υπηρεσιακής Ικανότητος, για να
καταργηθεί, τέλος, στις µέρες µας. 
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Παράρτηµα

Υλικό από το Αρχείο27 Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Ν. ∆ράµας

Εικόνα 1  Περίληψη Αξιολόγησης από Ατοµικό Βιβλιάριο (1943-1952)

27. Τα ονόµατα των νηπιαγωγών και των επιθεωρητών της εποχής που ερευνούµε θα είχαν βέβαια
ιστορικό ενδιαφέρον, αλλά για λόγους δεοντολογίας δεν µπορούν να ανακοινωθούν.
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Αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού

∆ιονύσιος Λουκέρης, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Σπυριδούλα Κατσαντώνη, 2ο Ειδικό ∆.Σ. Αµαρουσίου (Σικιαρίδειο)

Ιωάννα Συρίου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Περίληψη

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η παρουσίαση του θεσµικού πλαισίου για την
αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού που ισχύει στην Ελλάδα καθώς και των
νέων τάσεων που επικρατούν στον ευρωπαϊκό, κυρίως, χώρο. Η µετάβαση από το
παραδοσιακό µοντέλο αξιολόγησης στη συλλογική εσωτερική αξιολόγηση του εκ-
παιδευτικού αποτελεί σηµαντική συνιστώσα της αποτελεσµατικότητας του εκπαι-
δευτικού έργου που συντελείται στη σχολική µονάδα. Στο πλαίσιο αυτού του
µοντέλου αξιολόγησης, προτείνεται η υιοθέτηση της αυτοαξιολόγησης του εκπαι-
δευτικού που προάγει τον κριτικό αυτοστοχασµό του, µέσω του ατοµικού φακέλου,
και της ετεροαξιολόγησής του από τους συναδέλφους του εκπαιδευτικούς και τον
Σχολικό Σύµβουλο, που δρα ως Μέντορας στην εξέλιξή του ως σκεπτόµενου επαγ-
γελµατία. 
Λέξεις-κλειδιά: Έργο του εκπαιδευτικού, συλλογική εσωτερική αξιολόγηση, αυτο-
αξιολόγηση, ατοµικός φάκελος, ετεροαξιολόγηση

Εισαγωγή

Ο όρος αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού αναφέρεται στην αξιολόγηση

Ο κ. ∆ιονύσιος Λουκέρης είναι Μόνιµος Πάρεδρος Αξιολόγησης του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.
Η κ. Σπυριδούλα Κατσαντώνη είναι ∆ιευθύντρια 2ου Ειδικού ∆.Σ. Αµαρουσίου (Σικιαρίδειο).
Η κ. Ιωάννα Συρίου είναι Εκπαιδευτικός ∆.Ε., aποσπασµένη στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, Master
Ε.Α.
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του εκπαιδευτικού και διδακτικού έργου του εκπαιδευτικού και, επίσης, σε
συγκεκριµένες ενέργειες ή δραστηριότητές του, ενταγµένες σε χωροχρονικά
πλαίσια και συγκεκριµένες συνθήκες εργασίας και δράσης (Αθανασίου, 1993).
Επιπρόσθετα, ο Πασιαρδής (1994) τονίζει ότι η αξιολόγηση του έργου του εκ-
παιδευτικού συνιστά µία διαδικασία µέσα από την οποία η εκπαιδευτική ηγε-
σία ενός σχολικού συστήµατος ή µιας σχολικής µονάδας συγκεντρώνει
πληροφορίες αναφορικά µε τη διδασκαλία και τον εκπαιδευτικό ειδικότερα,
όπως και για όλο το µαθησιακό περιβάλλον της σχολικής µονάδας γενικότερα,
µε σκοπό τη βελτίωσή τους. Ο Παπασταµάτης (2001), µάλιστα, επισηµαίνει ότι
η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών δεν περιορίζεται στην αποτίµηση
της ποιότητας της διδασκαλίας όπως αυτή εκφράζεται από τα αποτελέσµατα
µάθησης των µαθητών, αλλά αναφέρεται στο ευρύτερο περιεχόµενο της εκ-
παιδευτικής προσπάθειας (στάσεις, αξίες, πρότυπα, συµπεριφορές). Επίσης,
ο Mialaret (2006) προσεγγίζει την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών ως
µία αξιολογική κρίση µε βάση συγκεκριµένα και ακριβή κριτήρια, θεωρώντας
ως επίκεντρο την παιδαγωγική σχέση, την εκπαιδευτική πράξη και τη συλλο-
γική εν γένει δραστηριότητα του εκπαιδευτικού, άποψη που συµµερίζονται,
επίσης, οι Μαυρογιώργος (1992) και Κασσωτάκης (2003). 

Από τις παραπάνω απόπειρες εννοιολογικών αποσαφηνίσεων προκύπτει ότι
η αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού έχει συστηµικό χαρακτήρα, εφόσον
έχει άµεση ή έµµεση σχέση µε όλες τις πτυχές του εκπαιδευτικού έργου, όπου
θεµελιώδη σηµασία καταλαµβάνουν τόσο η παιδαγωγική σχέση που αναπτύσ-
σουν οι εκπαιδευτικοί µε τους µαθητές τους όσο και τα κριτήρια που διαµορφώ-
νονται για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Υπό το πρίσµα αυτό η
αξιολόγηση συνιστά µια συνεχή διαδικασία ενίσχυσης, ανατροφοδότησης και
βελτίωσης της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου και της προσωπικής και επαγ-
γελµατικής ανάπτυξης του ίδιου του εκπαιδευτικού στο πλαίσιο της διά βίου µά-
θησης (Ingvarson, 2001).

Οι σύγχρονες θεωρητικές αντιλήψεις, αλλά και οι πρακτικές που σχετίζονται
µε την αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού στις χώρες της Ε.Ε. το συνδέουν
άµεσα µε το συνολικό εκπαιδευτικό έργο και µάλιστα αυτό που συντελείται εντός
της σχολικής µονάδας. Η αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού αποτελεί µια
από τις σηµαντικότερες παραµέτρους της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου
και διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στη βελτίωση της ποιότητας της παρεχόµενης
εκπαίδευσης. Εποµένως, οποιαδήποτε βελτίωση στις υπόλοιπες παραµέτρους του
εκπαιδευτικού έργου αδυνατεί να συµβάλει αποφασιστικά στην αναβάθµιση του
εκπαιδευτικού συστήµατος, αν οι εκπαιδευτικοί δε διαθέτουν τις γνώσεις και τις
δεξιότητες που αποτελούν τα εχέγγυα τόσο για την ανατροφοδότηση και βελ-
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τίωση του διδακτικού τους έργου όσο και για την προσωπική τους ανάπτυξη και
την επαγγελµατική τους εξέλιξη.

Το θεσµικό πλαίσιο στην Ελλάδα

Έχει εξαιρετικό ενδιαφέρον ο τρόπος µε τον οποίο προσεγγίζεται η αξιολόγηση
του έργου του εκπαιδευτικού µέσα από τα επίσηµα θεσµικά κείµενα που έχουν δη-
µοσιευθεί µέχρι σήµερα στην Ελλάδα. 

Μέχρι το 1981 ίσχυσε ο επιθεωρητισµός. Σε αυτό το πλαίσιο οι παιδαγωγικές
και οι διοικητικές αρµοδιότητες ανατίθεντο στο ίδιο πρόσωπο, το οποίο λειτουρ-
γούσε ως βασικός µοχλός ενός ελεγκτικού µηχανισµού, που είχε ως στόχο τον αυ-
στηρό έλεγχο στην επαγγελµατική εξέλιξη των εκπαιδευτικών, που συχνά
προεκτεινόταν στην ιδιωτική τους ζωή.

Με τον Ν. 1304/82 καθιερώνεται ο Θεσµός του Σχολικού Συµβούλου. Ο Σχολι-
κός Σύµβουλος επιφορτίζεται µε την επιστηµονική-παιδαγωγική καθοδήγηση των
εκπαιδευτικών, ενώ οι ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης και οι Προϊστάµενοι ∆ιευθύν-
σεων και Γραφείων ασκούν την οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης σε το-
πικό επίπεδο.

Στον Ν. 2525/97 και το Π.∆. 140/98 γίνεται λόγος για την αξιολόγηση των Στε-
λεχών Εκπαίδευσης και των εκπαιδευτικών από Σώµα Μονίµων Αξιολογητών, τα
µέλη του οποίου είχαν την ευθύνη σύνταξης σχετικών εκθέσεων.

Τέλος, ο τελευταίος Ν. 2986/2002 προβλέπει την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού
έργου και του εκπαιδευτικού και ορίζει ότι σκοπός της αξιολόγησης του έργου
του εκπαιδευτικού είναι:

- η ενίσχυση της αυτογνωσίας του ως προς την επιστηµονική του συγκρότηση,
την παιδαγωγική του κατάρτιση και τη διδακτική του ικανότητα,

- ο σχηµατισµός θεµελιωµένης εικόνας για την απόδοση στο έργο του,

- η προσπάθεια βελτίωσης της προσφοράς του στον µαθητή µε την αξιοποίηση
των διαπιστώσεων και οδηγιών των αξιολογητών,

- η επισήµανση των αδυναµιών του στην προσφορά του διδακτικού του έργου
και η προσπάθεια εξάλειψής τους, 

- η ικανοποίηση του εκπαιδευτικού από την αναγνώριση του έργου του και η
παροχή κινήτρων σε όποιον επιθυµεί να εξελιχθεί και να υπηρετήσει σε θέσεις
Στελεχών της Εκπαίδευσης,

- η διαπίστωση των αναγκών επιµόρφωσής του και ο προσδιορισµός του 
περιεχοµένου της επιµόρφωσης αυτής,

- η καλλιέργεια κλίµατος αλληλοσεβασµού και εµπιστοσύνης.

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων
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Από τα παραπάνω είναι σαφές ότι η αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού
έχει ανατροφοδοτικό χαρακτήρα και συµβάλλει στη βελτίωση της διδακτικής
πρακτικής του µέσα από την κατανόηση αδυναµιών, τη διαπίστωση επιµορφωτι-
κών αναγκών και την καλλιέργεια εσωτερικών κινήτρων για αυτοβελτίωση. Επί-
σης, προάγει την ικανοποίησή του από την αναγνώριση της προσφοράς του και
την παροχή κινήτρων για προσφορά έργου από θέσεις Στελεχών της Εκπαίδευ-
σης. Ταυτόχρονα, ενισχύει την αυτονοµία του εκπαιδευτικού έργου στη λήψη
αποφάσεων που αφορούν θέµατα επιµόρφωσης, ουσιαστικής οργάνωσης και
συντονισµού του εκπαιδευτικού έργου και συµβάλλει στη συνειδητοποίηση των
δυνατοτήτων που έχουν τόσο ο κάθε εκπαιδευτικός όσο και η σχολική µονάδα
στο σύνολό της.  

Μοντέλα αξιολόγησης

Έχουν διατυπωθεί ποικίλες τυπολογίες µοντέλων αξιολόγησης που προσανατολί-
ζονται είτε στο έµψυχο δυναµικό είτε στις διαδικασίες της τυπικής οργάνωσης,
υποστήριξης και συντονισµού της εκπαίδευσης. Η παρακάτω τυπολογία δίνει µια
εικόνα της εξέλιξης των  επιστηµονικών θέσεων για την αξιολόγηση του έργου του
εκπαιδευτικού (Σολοµών, 1998· Sergiovanni & Starrat, 2002· Πασιαρδής κ.ά., 2005·
Κατσαρού & ∆εδούλη, 2008):

Το µοντέλο των παραδοσιακών αξιολογήσεων µε βάση την επιστηµονική προσέγγιση
στη διοίκηση

Το συγκεκριµένο µοντέλο υφίστατο µέχρι και πριν είκοσι πέντε περίπου χρό-
νια στη χώρα µας και εκφραζόταν µε τη φιλοσοφία του ελέγχου των εκπαι-
δευτικών από άτοµα ή οµάδες εξωτερικών αξιολογητών, των επιθεωρητών,
που θεωρούνταν αυθεντία στο έργο τους. Η αξιολόγηση περιοριζόταν στην τυ-
πική παρακολούθηση διδασκαλιών ή δραστηριοτήτων των εκπαιδευτικών από
τους επιθεωρητές και τη σύνταξη της σχετικής έκθεσης. Ήταν ένα ιεραρχικό
µοντέλο που βασιζόταν στον δηµόσιο διοικητικό έλεγχο και αντλούσε τη νο-
µιµοποίησή του από την ισοπεδωτική συλλογιστική της ανάγκης για εξασφά-
λιση παροχής ίσων ευκαιριών σε όλους τους µαθητές, όποιοι κι αν είναι, όπου
κι αν βρίσκονται, χωρίς να λαµβάνει υπόψη του τις ιδιαιτερότητες της κάθε
εκπαιδευτικής µονάδας, του κάθε µαθητή και του κάθε εκπαιδευτικού. Ο σκο-
πός της αξιολόγησης/επιθεώρησης ήταν διαπιστωτικού χαρακτήρα µε εστίαση
στον βαθµό που τηρείτο το τυπικό πλαίσιο κανόνων και απαγορεύσεων και γι’
αυτόν ακριβώς τον λόγο σήµερα έχει σχεδόν εξαλειφθεί ως µορφή αξιολόγη-
σης αναχρονιστικού και µηχανιστικού χαρακτήρα.

Αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού
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Η ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση εντάσσεται στο συγκεκριµένο µοντέλο
παραδοσιακής αξιολόγησης αλλά διαφοροποιείται από την επιθεώρηση, αφού
υλοποιείται  από τους ίδιους τους παράγοντες της σχολικής µονάδας, όπου οι
ανώτεροι σε διοικητική και εκπαιδευτική ιεραρχία αξιολογούν τους κατώτε-
ρους. Εστιάζεται όµως και αυτό αποκλειστικά και µόνο στη διαπίστωση της επί-
τευξης των αποτελεσµάτων και στον έλεγχο της υπακοής στον νόµο, διαδικασία
που στηρίζεται ως επί το πλείστον σε ατοµικές κρίσεις υποκειµενικού χαρα-
κτήρα. 

Το µοντέλο του «επιστηµονικού» ή λογιστικού απολογισµού µε βάση τη νεοεπι-
στηµονική προσέγγιση

Το µοντέλο αυτό δίνει, επίσης, έµφαση στον έλεγχο, την απόδοση λόγου και τον
βαθµό απόδοσης της εκπαίδευσης. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού ελέγχεται µε
απρόσωπο τρόπο, αφού κρίνεται η αποδοτικότητα από κεντρικούς οργανισµούς
εκπαιδευτικής έρευνας και αξιολόγησης, µε τεστ γνώσεων και δεξιοτήτων για τους
µαθητές και –σπανιότερα– µε ερωτηµατολόγια για τους εκπαιδευτικούς. Αντλεί τη
νοµιµοποίησή του από την εξασφάλιση ίσων ευκαιριών για όλους στην εκπαίδευση
µέσα από πληροφόρηση και ελεύθερη επιλογή. 

Στις χώρες του εξωτερικού, όπου εφαρµόζεται το µοντέλο αυτό, δείκτης για την
αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας του προσωπικού µιας σχολικής µονάδας θε-
ωρείται κυρίως η επίδοση των µαθητών σε σταθµισµένα τεστ. Αυτά τα τεστ σχε-
διάζονται έτσι ώστε να επιτρέπουν τις συγκρίσεις µεταξύ των µαθητών από
διάφορα σχολεία και περιοχές της χώρας πάνω στις γνώσεις και τις δεξιότητες που
κατέχουν, χωρίς όµως να συνυπολογίζονται και άλλοι παράγοντες που επιδρούν
στις επιδόσεις των µαθητών, όπως οι κοινωνικοπολιτισµικές εµπειρίες τους ανά-
λογα µε το περιβάλλον που µεγαλώνουν. 

Το µοντέλο της συλλογικής εσωτερικής αξιολόγησης

Τα τελευταία είκοσι χρόνια γίνονται όλο και περισσότερες αναφορές σε προ-
οδευτικότερες προσεγγίσεις για την αξιολόγηση τόσο στη βιβλιογραφία όσο και
στη διεθνή πρακτική. Η προτεραιότητα πλέον που τίθεται δεν είναι η διαδικα-
σία του εξωτερικού ελέγχου αλλά η αποδοχή ότι η εκπαιδευτική αξία συνιστά
αναπόσπαστο στοιχείο της ίδιας της µαθησιακής και διδακτικής διαδικασίας,
µέσα στην οποία πρωτεύουσα θέση καταλαµβάνουν οι ίδιοι οι εµπλεκόµενοι
που αναλαµβάνουν και την ευθύνη λήψης αποφάσεων. Πρόκειται, δηλαδή, για
µοντέλο εσωγενές (intrinsic), στο οποίο προάγεται η συµµετοχική δράση που
αποσκοπεί στη βελτίωση του έργου του εκπαιδευτικού (Kelly, 1999). Υπό το πρί-
σµα αυτό, ο εκπαιδευτικός τίθεται σε µια πιο ενεργητική θέση και η αξιολόγηση
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του έργου του συνδέεται µε την αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας ως ευ-
ρύτερου πλαισίου προσφοράς εκπαιδευτικού έργου και δηµιουργίας συνθηκών
µάθησης σε ένα κριτικό, παιδαγωγικό πλαίσιο αναφοράς. Συγκεκριµένα, η εσω-
τερική αξιολόγηση καθίσταται µια συνεχής διαδικασία που διεξάγεται από ένα
σύνολο προσώπων: έναν κριτικό φίλο που µπορεί να είναι ο Σχολικός Σύµβου-
λος, τους εκπαιδευτικούς της σχολικής µονάδας και σε ορισµένες περιπτώσεις
τους γονείς των µαθητών και τους ίδιους τους µαθητές. Ο κριτικός φίλος έχει το
κύριο βάρος υποστήριξης και συντονισµού, αφού είναι ο επιστηµονικός σύµ-
βουλος, ο διευκολυντής και ο εµψυχωτής της όλης αξιολογικής διαδικασίας
(MacBeath, 2001). 

Στο πλαίσιο της συλλογικής εσωτερικής αξιολόγησης µπορούν να ενταχθούν η
αυτοαξιολόγηση και η ετεροαξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού. 

Η αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού είναι µια ποιοτική διαδικασία ενίσχυ-
σης της αυτονοµίας του, της προσωπικής του άποψης και της συνευθύνης του για
προσωπική ανάπτυξη και επαγγελµατική εξέλιξη. ∆ε δηµιουργεί συναισθήµατα
απαξίωσης, αφού η αυτοκριτική του συντελείται µε την αγαθή προαίρεση του ίδιου
και υποβαθµίζεται το ενδεχόµενο υποτίµησης κάποιων πτυχών της προσωπικότη-
τάς του, αφού ο ίδιος εµπλέκεται άµεσα στην όλη διαδικασία. Τέλος, πραγµατώ-
νεται ανά πάσα στιγµή και φάση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και, συνεπώς,
ενισχύει την ανατροφοδοτική της λειτουργία (MacBeath, 2001· Κασσωτάκης &
Φλουρής, 2005). 

Από το πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης των εκπαιδευτικών, σε γενικότερο επί-
πεδο, απορρέουν εναλλακτικοί τρόποι διαµορφωτικής αξιολόγησης που στηρί-
ζονται στις εξής αρχές (Κατσαρού & ∆εδούλη, 2008):

- Ανάπτυξη συνεργασίας του εκπαιδευτικού µε άλλους συναδέλφους του.

- Άµεση, προσωπική συµµετοχή του εκπαιδευτικού στις διαδικασίες αξιολό-
γησής του.

- Ανάληψη πρωτοβουλίας, δράσης και προσωπικής ευθύνης από την πλευρά του
εκπαιδευτικού για την επίτευξη των στόχων της αξιολόγησης.

Σε ορισµένες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης προτείνεται η αυτοαξιολόγηση
του έργου του εκπαιδευτικού µέσω ανάµειξης του ίδιου σε διαδικασίες έρευ-
νας-δράσης. Η ενεργός συµµετοχή του ως υποκειµένου της έρευνας, η επικοι-
νωνιακή ετοιµότητα και ο αναστοχασµός αποτελούν στοιχεία σύνδεσης της
έρευνας-δράσης µε εναλλακτικές προσεγγίσεις αξιολόγησης του εκπαιδευτικού
που αποσκοπούν πρώτα και κύρια στην επαγγελµατική ανάπτυξή του. Ο εκπαι-
δευτικός που εργάζεται σε ένα πλαίσιο επικοινωνιακό και αναστοχαστικό επι-
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χειρεί την αξιολόγηση του µαθητή, του εαυτού του, των διαδικασιών διδασκα-
λίας - µάθησης, του Αναλυτικού Προγράµµατος, των σχολικών εγχειριδίων και
του παρεχόµενου εκπαιδευτικού έργου στη σχολική µονάδα. Η όλη διαδικασία
απορρέει από την αλληλεπίδρασή του µε τους µαθητές και µε όλους τους παρά-
γοντες της εκπαιδευτικής διαδικασίας µέσω προσωπικών ερµηνειών και νοη-
µατοδοτήσεων. Παράλληλα, ερµηνεύει στοχαστικά την πρακτική του και τις
πρακτικές των άλλων συµµετεχόντων και βρίσκεται σε συνεχή ετοιµότητα, προ-
κειµένου να επανακαθορίσει τους στόχους του σε σχέση µε την πραγµατική κα-
τάσταση (Carr & Kemmis, 1997).

Στο πλαίσιο αυτό η αξιολόγηση γίνεται µια διαδικασία που επιχειρεί να απο-
τυπώσει και να ερµηνεύσει όλους τους παράγοντες που συµβάλλουν στη δια-
µόρφωση του όποιου αποτελέσµατος µέσα στην τάξη και το σχολείο
(Κωνσταντίνου, 2000). Στις ερµηνείες που επιχειρείται να δοθούν διερευνάται
και η πιθανότητα της προσωπικής ευθύνης του εκπαιδευτικού για την αποτυχία
του µαθητή να φτάσει στο επιθυµητό αποτέλεσµα. Κατά τη συνεκτίµηση των πα-
ραγόντων της αποτυχίας γίνεται και ο επανακαθορισµός των στόχων της διδα-
σκαλίας. Τις ερµηνείες που επιχειρεί να δώσει ο εκπαιδευτικός στηρίζει όχι
µόνο στις υποκειµενικές του αντιλήψεις αλλά, κυρίως, στην επιστηµονική (παι-
δαγωγική-διδακτική) και κοινωνιολογική του θεωρία. Ταυτόχρονα, µέσα από
την έρευνα-δράση επιδιώκει την κριτική κατανόηση των διαστρεβλωµένων αυ-
τοαντιλήψεων και των κοινωνικών παραγόντων που τις προκαλούν καθώς και
την ανάληψη δράσης για την υπέρβαση των περιορισµών αυτών. Η διδασκαλία
αρθρώνεται γύρω από την επιλογή «δοκιµαστικών» ή «πειραµατικών» στρατη-
γικών δράσης και την κριτική διερεύνηση των αποτελεσµάτων τους µε σκοπό τη
βελτίωση της πράξης. Έτσι, µέσω της αξιολόγησης των µαθησιακών διαδικα-
σιών συναξιολογούνται οι στρατηγικές δράσης που έχουν επιλεγεί και εφαρµό-
ζονται πειραµατικά από τους εκπαιδευτικούς, όπως και οι προσωπικές θεωρίες
των εκπαιδευτικών που συµµετέχουν.

Επιπλέον, έχουν διατυπωθεί προτάσεις για την αυτοαξιολόγηση του εκπαι-
δευτικού µέσω ατοµικού φακέλου υλικού (portfolio) και του συνακόλουθου πλά-
νου επαγγελµατικής ανάπτυξης που διαµορφώνει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός,
µετατρέποντας τις αδυναµίες που εντοπίζονται από την αξιολογική διαδικασία σε
στόχους επαγγελµατικής ανάπτυξης για το µέλλον (Barkley & Cohn, 1999). O
ατοµικός φάκελος διαµορφώνεται µέσω µεθοδικής συγκέντρωσης από τον ίδιο
τον εκπαιδευτικό του απαραίτητου υλικού που του επιτρέπει να καθορίζει και
να αποτιµά την εξέλιξη του προγραµµατισµού της διδασκαλίας του, την καταλ-
ληλότητα των διδακτικών µεθόδων που χρησιµοποιεί και τον βαθµό επίτευξης
των διδακτικών στόχων που θέτει. 
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Ο ατοµικός φάκελος αποτυπώνει την πορεία που διανύει κάθε εκπαιδευτι-
κός, από πού ξεκίνησε, τι πέτυχε και ποιους στόχους έχει θέσει για το µέλλον.
Αποτελεί µια µαρτυρία της προσωπικής του ιστορίας και της επαγγελµατικής του
ανάπτυξης και η συνεπής τήρησή του από τον εκπαιδευτικό µπορεί να συµβάλει
στην ανάπτυξη µιας κουλτούρας επαγγελµατισµού, ενός αισθήµατος συµµετοχι-
κής ευθύνης και αυτοβελτίωσης (Αγγελόπουλος κ.ά., 2004). Για να συµβεί κάτι
τέτοιο, είναι απαραίτητο να αναπτυχθούν διαδικασίες αναστοχασµού του εκ-
παιδευτικού πάνω στο περιεχόµενο και τη δοµή του ατοµικού του φακέλου.

Ο αναστοχασµός θα φωτίσει και θέµατα που αφορούν τα κριτήρια επιλογής
του υλικού που περιλαµβάνεται στον φάκελο. Επειδή ο φάκελος υλικού δεν απο-
τελεί προσωπικό αρχείο αλλά απαιτεί από την πλευρά του εκπαιδευτικού επι-
λογή των στοιχείων που θα συµπεριληφθούν, ένα βασικό σχετικό ερώτηµα που
πρέπει να απασχολήσει τον εκπαιδευτικό είναι µε ποια κριτήρια θα κάνει τις
επιλογές αυτές. Η αυτοστοχαστική αυτή διερεύνηση έχει µεγάλη αξία αυτή κα-
θαυτή και µπορεί να εµπλουτίσει τον στοχασµό του εκπαιδευτικού. 

Συστατικό στοιχείο του φακέλου που µπορεί να ενθαρρύνει τη διαδικασία
στοχασµού του εκπαιδευτικού µπορεί να είναι η σύνταξη και η συµπερίληψη στον
φάκελο αυτοαξιολογικού σχολίου. Ο εκπαιδευτικός, δηλαδή, είναι χρήσιµο –κατά
τη φάση του αναστοχασµού– να καταγράφει τις κρίσεις του, λόγου χάριν, για τον
τρόπο µε τον οποίο το διδακτικό υλικό που κατασκεύασε αξιοποιήθηκε στην
τάξη, τα σχόλια για τις αντιδράσεις των µαθητών του σε αυτό, τις σκέψεις που
αφορούν την ποιότητά του καθώς και τις προτάσεις για τη βελτίωσή του σε µια
µελλοντική φάση χρησιµοποίησής του.

Ο ατοµικός φάκελος, ως τρόπος αυτοαξιολόγησης, ταιριάζει σε έναν επαγ-
γελµατία. Μέσα από την ανατροφοδότηση που µπορούν να πάρουν από τον φά-
κελό τους οι εκπαιδευτικοί –αν βέβαια σταθούν ενεργητικά και κριτικά απέναντί
του– έχουν την ευκαιρία να βελτιωθούν και να αναπτύξουν περαιτέρω την επαγ-
γελµατική τους προσωπικότητα και τις ικανότητές τους και µάλιστα µε βάση προ-
σωπικούς στοχασµούς και αξιολογήσεις. Ο ατοµικός φάκελος, ως µέθοδος
αυτοαξιολόγησης, συνδέεται βεβαίως µε τη συνεργασία, την ανατροφοδότηση
και τις αξιολογήσεις άλλων ατόµων, συχνά συναδέλφων εκπαιδευτικών. Είναι
όµως προσωπική υπόθεση, εφόσον ο καθένας αποφασίζει µόνος του πώς θα τον
χρησιµοποιήσει. Παρ’ όλα τα πιθανά οφέλη, είναι απαραίτητο να σηµειώσουµε
ότι η συνεπής τήρηση ατοµικού φακέλου εκπαιδευτικού είναι διαδικασία επί-
πονη γι’ αυτόν και χρονοβόρα. 

Ο ατοµικός φάκελος του εκπαιδευτικού µπορεί να συµπεριλαµβάνει ενδει-
κτικά τα παρακάτω: θέµατα εργασιών που ανέθεσε στους µαθητές του, διδα-
κτικές δραστηριότητες που οργάνωσε και υλοποίησε στην τάξη του, φύλλα
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εργασίας οµαδικών δραστηριοτήτων, οπτικοακουστικό και έντυπο υλικό που
χρησιµοποίησε, διδακτικό υλικό που κατασκεύασε ο ίδιος, επιστηµονικά κεί-
µενα που λειτούργησαν υποστηρικτικά στο διδακτικό του έργο (εισηγήσεις σε
συνέδρια, άρθρα σε εκπαιδευτικά περιοδικά ή κεφάλαια σε βιβλία), δείγµατα
από διορθωµένα γραπτά µαθητών, πρωτοβουλίες, υπευθυνότητες, χρήση των
ΤΠΕ, αυτοαξιολογήσεις, εκθέσεις Μεντόρων και συναδέλφων, αξιολογήσεις
από µαθητές ή/και γονείς, πτυχία, βεβαιώσεις συµµετοχής σε Συνέδρια, δηµο-
σιεύσεις ή άλλης µορφής πνευµατική δράση κ.τ.λ. 

Η αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού, εκτός των πλεονεκτηµάτων της ως κα-
τεξοχήν ποιοτικής µορφής αξιολόγηση, έχει και τις αδυναµίες της. Συγκεκρι-
µένα, σε πρώτη φάση εµπεριέχει την υποκειµενική θεώρηση σε σχέση µε την
αξιολόγηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας από τον ίδιο τον αξιολογούµενο. Ση-
µειώνεται ότι είναι σοβαρό ενδεχόµενο η οικείωση του εκπαιδευτικού µε συνή-
θεις διδακτικές πρακτικές που µπορεί να παρουσιάζουν αδυναµίες, οι οποίες,
όµως, δε γίνονται εύκολα αντιληπτές από τον ίδιο. Ταυτόχρονα, πρέπει να επι-
σηµανθεί ότι σε αρκετές περιπτώσεις προβάλλονται αντιστάσεις εκ µέρους των
ίδιων των εκπαιδευτικών να αποδεχθούν τις αδυναµίες τους και ειδικότερα αν
παραπέµπουν σε γνωστικά σχήµατα και επιστηµολογικές θεωρήσεις που δεν τις
κατέχουν σε επαρκή βαθµό, εξαιτίας λόγου χάριν της έλλειψης επιµόρφωσης.

Σε αυτές τις περιπτώσεις η διαδικασία της ετεροαξιολόγησης προσφέρει τη
δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να συζητήσει και να προβληµατιστεί σε θέµατα
που άπτονται της αυτοκριτικής και αυτοαξιολόγησής του, εφόσον η εποικοδο-
µητική κριτική και η άποψη του άλλου είναι πολύ σηµαντική. Όµως, και σε αυτή
την περίπτωση εγείρονται ζητήµατα που έχουν να κάνουν µε το ποιος αξιολογεί,
γιατί αξιολογεί, µε ποια κριτήρια και πώς θα αξιοποιηθούν τα συµπεράσµατα
από την όλη διαδικασία.   

Σε αρκετές χώρες προτείνεται η ετεροαξιολόγηση του εκπαιδευτικού µέσω
της συµµετοχής του σε οµάδα συναδέλφων του εκπαιδευτικών (teacher evalua-
tion by peers) (Bowman, 1999). Μια τέτοια πρόταση στηρίζεται στις ακόλουθες
παραδοχές:

- Η αξιολογική διαδικασία µπορεί να πετύχει καλύτερα τους στόχους της αν
στηρίζεται στον αυτοστοχασµό και στην ανατροφοδότηση που µπορεί να
πάρει ο δάσκαλος από την ερευνητική οµάδα. Ο δάσκαλος ως στοχαζόµε-
νος επαγγελµατίας (Καλαϊτζοπούλου, 2001) έχει περισσότερες πιθανότη-
τες να αλλάξει συµπεριφορά από ό,τι αν διάβαζε τις αξιολογικές εκθέσεις
που γράφει γι’ αυτόν κάποιος άλλος, ο οποίος τον αφήνει ουσιαστικά έξω
από την αξιολογική διαδικασία. 
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- Η αξιολογική διαδικασία πρέπει να στηρίζεται σε κριτήρια αξιολόγησης τα
οποία µπορεί να αναφέρονται στα πεδία της επιστηµονικής διάστασης, του
διδακτικού και παιδαγωγικού έργου και του οργανωτικού, λειτουργικού και
διοικητικού έργου του εκπαιδευτικού και έχουν προκύψει µέσα από αµοι-
βαία διαπραγµάτευση αξιολογητών και αξιολογούµενων. Συνεπώς, κατά
την εξειδίκευση των κριτηρίων αξιολόγησης πρέπει να λαµβάνονται υπόψη
οι εκάστοτε εκπαιδευτικές περιστάσεις στο πλαίσιο της συλλογιστικής της
διαφοροποιηµένης αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού έργου. Συγκε-
κριµένα, σύµφωνα µε τα πορίσµατα των ερευνών που αφορούν στη σχολική
αποτελεσµατικότητα, όπως αναφέρεται από τον Πασιαρδή και συνεργάτες
(2005, σ. 80), η αποτελεσµατικότητα του κάθε σχολείου διαφοροποιείται µε
διάφορους τρόπους προς πολλαπλές κατευθύνσεις και µε τον ίδιο τρόπο
διαφοροποιείται και η αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών είτε αυτοί
µελετώνται ως οµάδες είτε ως άτοµα.     

- Η αξιολογική διαδικασία µπορεί να πετύχει καλύτερα τους στόχους της, αν
συντελείται σε ένα πλαίσιο επιµορφωτικό για τον εκπαιδευτικό, σε µια
οµάδα συναδέλφων που παρέχει ένα περιβάλλον υποστήριξης, µέσα στο
οποίο ο δάσκαλος δε νιώθει ότι απειλείται αλλά µαθαίνει και διαρκώς βελ-
τιώνεται (Barkley & Cohn, 1999).

- Οι εκπαιδευτικοί-ερευνητές εκτιµούν το γεγονός ότι τους ανατίθενται κα-
θήκοντα (αξιολόγησης και επιµόρφωσης) που υπερβαίνουν τα παραδο-
σιακά διδακτικά καθήκοντά τους. Συνειδητοποιούν ότι αντιµετωπίζονται
στο πλαίσιο της έρευνας ως επαγγελµατίες που αναλαµβάνουν να βοηθή-
σουν τους εαυτούς τους και τους συναδέλφους τους να αναπτυχθούν επαγ-
γελµατικά (Bowman, 1999).

Το βασικό όφελος από τέτοιες διαδικασίες ετεροαξιολόγησης συναδέλφων εκ-
παιδευτικών είναι η ενδυνάµωση του επαγγελµατισµού όλων των συµµετεχόντων
εκπαιδευτικών. Η ενδυνάµωση αυτή επιτυγχάνεται καθώς οι εκπαιδευτικοί
µπαίνουν σε διαδικασίες αναγνώρισης της συνθετότητας και της πολυπλοκότη-
τας της δουλειάς τους: µοιράζονται κοινή πρακτική γνώση, ανταλλάσσουν πλη-
ροφορίες και διδακτικές τεχνικές, στοχάζονται πάνω σε αυτές και τις κάνουν
σαφείς σε όλους, προκειµένου να τις δοκιµάσουν κι αυτοί (Peterson, 2000, σ.
123).

Στο πλαίσιο της ετεροαξιολόγησης του εκπαιδευτικού εντάσσεται και ο θε-
σµός του Μέντορα. Ένας εµπειρότερος εκπαιδευτικός αποδέχεται να παρέχει
υποστήριξη σε κάποιο άλλο µέλος του εκπαιδευτικού προσωπικού µε στόχο τη
βελτίωση της εκπαιδευτικής του πρακτικής. Ο θεσµός του Μέντορα ως αρωγού
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στο έργο του εκπαιδευτικού είναι διαδεδοµένος σε αρκετά εκπαιδευτικά συ-
στήµατα και η µαθητεία των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών για ικανό χρονικό
διάστηµα δίπλα στους εµπειρότερους συναδέλφους τους θεωρείται προαπαι-
τούµενο για τη µονιµοποίησή τους. Έρευνες, µάλιστα, αναφέρουν την επίδραση
που έχει ο Mέντορας στους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς (Freiberg et al.,
1996), οι οποίοι υιοθέτησαν καλές πρακτικές και ταυτόχρονα καλλιέργησαν τις
διδακτικές τους ικανότητες σε µεγαλύτερο βαθµό από νεοδιόριστους συναδέλ-
φους τους, που δεν είχαν θητεύσει δίπλα σε έµπειρους εκπαιδευτικούς. Πρέπει,
όµως, να επισηµανθεί η παρωθητική και ευεργητική επίδραση που έχει και για
τους ίδιους τους µέντορες, δηλαδή τους εµπειρότερους εκπαιδευτικούς, η ανα-
τροφοδότηση που λαµβάνουν από την όλη διαδικασία. Κατ’ αρχάς οι ίδιοι δια-
κατέχονται από ένα αίσθηµα ικανοποίησης για την προσφορά και την
αναγνώρισή τους στον επαγγελµατικό τους χώρο, ενώ ταυτόχρονα η θητεία τους
σε αυτή τη θέση συνιστά ένα προσόν που θα τους δώσει την ευκαιρία να εξε-
λιχθούν επαγγελµατικά. 

Αντί επιλόγου

Οι σύγχρονες απόψεις και αντιλήψεις σχετικά µε την αξιολόγηση του εκπαι-
δευτικού έργου συνδέουν άµεσα το έργο του εκπαιδευτικού µε το συνολικό εκ-
παιδευτικό έργο της σχολικής µονάδας, αναδεικνύοντας µε αυτόν τον τρόπο τη
συστηµικότητα της όλης διαδικασίας. Η αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτι-
κού αποσκοπεί στη βελτίωση των διαδικασιών και των αποτελεσµάτων της µα-
θησιακής διαδικασίας, στη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στη
σχολική µονάδα και στην επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στο πλαί-
σιο της διά βίου µάθησης και συνιστά µια συνεχή διαδικασία ενίσχυσης, ανα-
τροφοδότησης και βελτίωσης του ίδιου του εκπαιδευτικού. 

Παράλληλα, η συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ως αναπόσπαστο στοιχείο
της ίδιας της µαθησιακής και διδακτικής διαδικασίας παραπέµπει στον κοινω-
νικά κριτικό, ιδεολογικό προσανατολισµό της εκπαίδευσης, όπου γίνεται µια
µετατόπιση από τα διδασκόµενα αντικείµενα στα υποκείµενα, εκπαιδευτικό και
µαθητές, µε αποτέλεσµα την προσωποκεντρική και ανθρωποκεντρική προσέγ-
γιση της διδακτικής-µαθησιακής διαδικασίας. Στοχεύει, δηλαδή, στον κριτικό
αυτοστοχασµό του εκπαιδευτικού µε τον οποίο, η θεωρία και η πρακτική του
ενοποιούνται ως αντικείµενα προβληµατισµού, ανοιχτά σε διαλεκτική αναδό-
µηση και επακόλουθα επέρχεται βελτίωση στο σύνολο της εκπαιδευτικής δια-
δικασίας (Λουκέρης, 2005). 

Ωστόσο, η υιοθέτηση αποκλειστικά και µόνο του µοντέλου της συλλογικής
εσωτερικής αξιολόγησης και ιδιαίτερα της αυτοαξιολόγησης εγείρει ζητήµατα
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σε σχέση µε τη χρησιµότητα, τη δυνατότητα εφαρµογής, την ορθότητα και την
ακρίβεια της ίδιας της διαδικασίας της αξιολόγησης. Η προβληµατική αυτή τρο-
φοδότησε µια παιδαγωγική συζήτηση, ώστε το 2003 η ∆ιεθνής Μόνιµη Επιτροπή
Κεντρικών και Γενικών Επιθεωρητών Εκπαίδευσης (S.I.C.I.) σχεδίασε και ει-
σηγήθηκε  ένα µοντέλο εξωτερικής αξιολόγησης, τη µετα-αξιολόγηση. Σύµφωνα
µε τη φιλοσοφία της, το κύριο βάρος της αξιολογικής διαδικασίας φέρει η εσω-
τερική αξιολόγηση, ενώ η µετα-αξιολόγηση διασφαλίζει την ποιότητα της εσω-
τερικής αξιολόγησης και σε καµία περίπτωση την αξιολόγηση της ποιότητας  του
έργου στη σχολική µονάδα, που συνιστά το επίκεντρο της εσωτερικής αξιολό-
γησης. 

Συνεπώς, παρατηρείται αυτό που αποκαλείται εξισορροπηµένη αξιολόγηση
(balanced evaluation), όπου η εξωτερική αξιολόγηση λειτουργεί ως µετα-αξιο-
λόγηση (focused) µε τους εξής στόχους:

- Την επίβλεψη και υποστήριξη του συστήµατος της εσωτερικής αξιολόγησης.

- Την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της εσωτερικής αξιολόγησης, η οποία
µπορεί να αναληφθεί από φορείς, όπως ερευνητικά ιδρύµατα, συµβούλους, ει-
δικούς εµπειρογνώµονες (peer review groups) κ.τ.λ.

- Την αξιολόγηση τοµέων του εκπαιδευτικού συστήµατος κατά τακτά χρονικά
διαστήµατα σε περιοχές, όπως οι γνωστικές δεξιότητες σε διδακτικά αντικεί-
µενα, η διάγνωση των µορφωτικών ανισοτήτων κ.τ.λ. 

Συµπερασµατικά, βασικές προϋποθέσεις που απαιτούνται για τη διασφάλιση της
ποιότητας της αξιολόγησης του έργου του εκπαιδευτικού µπορούν να είναι οι εξής: 

- Ενεργητική εµπλοκή των εκπαιδευτικών στον καθορισµό των στόχων και στην
ανάπτυξη των διαδικασιών της αξιολόγησης.

- Ενηµέρωση των εκπαιδευτικών για θέµατα αξιολόγησης και διαµόρφωση µιας
κουλτούρας αξιολόγησης, προκειµένου να συνειδητοποιηθεί εκ µέρους τους η
αναγκαιότητα εµπλοκής τους στην αξιολογική διαδικασία µε εστίαση στο βα-
σικό σκοπό της αξιολόγησης, ο οποίος σε κάθε περίπτωση είναι η ανατροφο-
δότηση και η βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

- Μετατρεψιµότητα του βασικού σκοπού της αξιολόγησης του έργου του εκ-
παιδευτικού σε επιµέρους στόχους, οι οποίοι είναι απαραίτητο να είναι σα-
φείς, κατανοητοί και αποδεκτοί από τους εµπλεκόµενους στην αξιολογική
διαδικασία.

- Οι διαδικασίες να καθορίζονται από τους διατυπωµένους στόχους της αξιο-
λόγησης.
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- Στην αξιολόγηση να συνυπολογίζονται οι εκάστοτε εκπαιδευτικές περιστάσεις.

- Ο Σχολικός Σύµβουλος, ως ετεροαξιολογητής, να αναδειχθεί σε ρόλο Mέντορα
και κριτικού φίλου εντός της σχολικής µονάδας και να προσφέρει υπηρεσίες
τόσο παιδαγωγικής και επιστηµονικής υποστήριξης και επιµόρφωσης των εκ-
παιδευτικών όσο και συντονισµού και οργάνωσης της όλης αξιολογικής δια-
δικασίας. 

- Η αξιολόγηση πρέπει να υλοποιείται όχι µόνο από πάνω προς τα κάτω (top-
down process) αλλά και από κάτω προς τα πάνω (bottom-up process), µε δια-
δικασίες που αναδύονται µέσα από τα σχολεία και υποστηρίζονται από
εξωτερικούς φορείς αξιολόγησης (March & Olsen, 1976· Miles, 1981).
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Περίληψη

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου έχει απασχολήσει τις τελευταίες δεκαετίες
τους ερευνητές της εκπαιδευτικής αξιολόγησης τόσο σε εθνικό όσο και σε διεθνές
επίπεδο. Με δεδοµένα την κινητικότητα γύρω από το θέµα αυτό στην Ευρώπη κυ-
ρίως και το θεσµικό πλαίσιο στην Ελλάδα, το άρθρο αυτό στοχεύει στην παρου-
σίαση της έννοιας και του περιεχοµένου του όρου «εκπαιδευτικό έργο», των
µοντέλων και των µορφών της αξιολόγησής του και δίνεται έµφαση στους τρόπους
αξιολόγησης της σχολικής µονάδας ως αυτόνοµου οργανισµού, µε στόχο την ποι-
οτική αναβάθµιση της εκπαίδευσης στη χώρα µας.
Λέξεις-κλειδιά: Αξιολόγηση, εκπαιδευτικό έργο, εσωτερική αξιολόγηση, εξωτερική
αξιολόγηση, αξιολόγηση σχολικής µονάδας

Έννοια και περιεχόµενο του εκπαιδευτικού έργου

Η εννοιολογική αποσαφήνιση του εκπαιδευτικού έργου έχει απασχολήσει τους
ερευνητές της εκπαιδευτικής αξιολόγησης από το 1983, όταν για πρώτη φορά
χρησιµοποιείται ο όρος για να δηλώσει το αποτέλεσµα της λειτουργίας του σχο-

Ο κ. Παναγιώτης Μαντάς είναι Μόνιµος Πάρεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.
Η κ. Ζαχαρούλα Ταβουλάρη είναι Σχολική Σύµβουλος 5ης Περιφέρειας Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης
Ανατολικής Αττικής.
Ο κ. Θεόδωρος ∆αλαβίκας είναι Εκπαιδευτικός Π.Ε, αποσπασµένος στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.
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λικού θεσµού µε έµφαση κυρίως στη διαδικασία αξιολόγησης του διδακτικού
έργου του εκπαιδευτικού. Έκτοτε, το εκπαιδευτικό έργο προσλαµβάνει διάφο-
ρες σηµασίες ανάλογα µε το οπτικό πρίσµα που διερευνήθηκε το περιεχόµενό
του.  

Από τις αναφορές του όρου εκπαιδευτικό έργο στην ελληνική βιβλιογραφία
προκύπτει ότι δεν υπάρχει οµοφωνία για ένα γενικά αποδεκτό ορισµό του. Ο
Γκότοβος (1984) ορίζει το εκπαιδευτικό έργο ως το αποτέλεσµα της δράσης του
εκπαιδευτικού ή είναι η ίδια η δράση που εκδηλώνεται στο πλαίσιο της παιδα-
γωγικής αλληλεπίδρασης, ενώ ο Μπαλάσκας (1992) το ορίζει ως το σύνολο των
ενεργειών που καταβάλλουν η πολιτεία, οι τοπικοί παράγοντες και όλοι οι εργα-
ζόµενοι στη σχολική µονάδα, προκειµένου ν’ αναβαθµιστεί η εκπαιδευτική δια-
δικασία. Με τον τρόπο αυτό, όλοι οι εταίροι καθίστανται συνυπεύθυνοι για την
παραγωγή του εκπαιδευτικού έργου. Ο Κασσωτάκης (1992) αναφέρει ότι στον
όρο εκπαιδευτικό έργο, περιλαµβάνονται όλα τα προϊόντα του εκπαιδευτικού
συστήµατος (τόσο µε την έννοια της παραγωγής όσο και µε την έννοια της ανά-
πτυξης των δυνατοτήτων των µελών του κοινωνικού συνόλου), ώστε οι πολίτες
να καθίστανται ικανοί να κατανοούν τη συνέχεια, το νόηµα και τις αξίες του αν-
θρώπινου πολιτισµού και να συνεργάζονται µε τους άλλους για τη δηµιουργία
µιας κοινωνίας δικαίου και αρµονικής συµβίωσης. Ο Παπακωνσταντίνου (1993)
ορίζει ότι ως εκπαιδευτικό έργο µπορεί να νοηθεί το σύνολο ενεργειών και προ-
σπαθειών, προκειµένου να εκτελεστεί, να επιτευχθεί ορισµένη εργασία στο χώρο
του σχολείου και το αποτέλεσµα, το προϊόν της λειτουργίας συνολικά, του εκ-
παιδευτικού συστήµατος ή οποιασδήποτε εκπαιδευτικής διαδικασίας και ενα-
σχόλησης των εκπαιδευτικών καθώς και της εκπαίδευσης ως θεσµού.

Σύµφωνα µε τον τελευταίο ορισµό το εκπαιδευτικό έργο πραγµατοποιείται
σε τρία αλληλοεξαρτώµενα επίπεδα: α) σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστήµατος,
ως διαδικασία και τελικό προϊόν της λειτουργίας του, β) σε επίπεδο σχολικής
µονάδας, ως διαδικασία και αποτέλεσµα οργανωµένης και σχεδιασµένης δρα-
στηριότητας και γ) σε επίπεδο σχολικής τάξης, ως αποτέλεσµα της δραστηριό-
τητας συγκεκριµένου εκπαιδευτικού και κατά συνέπεια ως προϊόν της
διδακτικής πράξης.

Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου

Ως αξιολόγηση νοείται η µε επιστηµονική τεχνογνωσία και µεθοδολογία απο-
τίµηση της λειτουργικότητας και αποτελεσµατικότητας όλων των παραµέτρων
του εκπαιδευτικού έργου, από τις προϋποθέσεις έως τα αποτελέσµατά του (Ξω-
χέλλης, 2006). Ο όρος αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, δηλαδή, περιλαµ-

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων

196

16MANTAS:Layout 1  6/22/09  3:07 PM  Page 196



βάνει όλους τους τοµείς και όλα τα επίπεδα εκείνων των παραγόντων (µαθητές,
εκπαιδευτικοί, εποπτικό και διοικητικό προσωπικό, εκπαιδευτικά προγράµµατα,
οδηγίες, θεσµοί, εποπτικό υλικό, αναλυτικά προγράµµατα, κτιριακές εγκατα-
στάσεις) που συνθέτουν τη θεσµοποιηµένη εκπαίδευση. Σύµφωνα µε τον Κασ-
σωτάκη (1992), µε τον όρο αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου εννοούµε τη
συστηµατική διαδικασία ελέγχου του βαθµού στον οποίο επιτυγχάνονται οι
επιδιωκόµενοι εκπαιδευτικοί στόχοι καθώς και τον εντοπισµό των αιτίων που
εµποδίζουν την ενδεχόµενη µη ικανοποιητική επίτευξή τους, έτσι ώστε µέσα
από τη διαδικασία της ανατροφοδότησης να βελτιώνεται η ποιότητα της ίδιας
της εκπαίδευσης. Υπό αυτή την έννοια, δεν πρόκειται για µία απολογιστική
ενέργεια, µία καταγραφή µόνο των επιδόσεων των εκπαιδευοµένων ή των προ-
σόντων και των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών. Μέσα από τις διαδικασίες
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου προσδιορίζεται η αποδοτικότητα των
εκπαιδευτικών επενδύσεων, ελέγχεται η επιτυχία του εκπαιδευτικού προ-
γραµµατισµού και η καταλληλότητα των εκπαιδευτικών µέσων, αξιολογείται η
κατάρτιση των εκπαιδευτικών και εκτιµώνται οι επιµορφωτικές τους ανάγκες.
Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου χρησιµεύουν και
ως βάση για την αξιολόγηση του διδακτικού προσωπικού του σχολείου. 

Αναφερόµενοι στο θεσµικό πλαίσιο της Ελλάδας, ο όρος εκπαιδευτικό έργο
άρχισε να χρησιµοποιείται συστηµατικά στη δεκαετία του ’80, στο πλαίσιο της
προσπάθειας να επαναπροσδιοριστεί το περιεχόµενο και η διαδικασία της αξιο-
λόγησης στην εκπαίδευση. Με τον Νόµο 1566/85 για τον εκσυγχρονισµό της
δοµής και λειτουργίας της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης ο
όρος καθιερώθηκε επίσηµα από την Πολιτεία. Στο σχέδιο Π.∆./1988 και συγκε-
κριµένα στο άρθρο 1 σηµειώνεται ότι µε τον όρο αξιολόγηση του εκπαιδευτικού
έργου νοείται η συνεκτίµηση του συλλογικού και συµµετοχικού έργου των εκπαι-
δευτικών σε συγκεκριµένους σχολικούς χώρους, ενώ στο Π.∆. 320/1993 ως αξιο-
λόγηση του εκπαιδευτικού έργου νοείται η εκτίµηση της απόδοσης της
παρεχόµενης παιδείας γενικά. Ο Νόµος 2525/1997 ορίζει ότι ως αξιολόγηση του
εκπαιδευτικού έργου Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης νοείται
η διαδικασία αποτίµησης της ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης και του
βαθµού υλοποίησης των σκοπών και των στόχων της, όπως αυτοί καθορίζονται
από την ισχύουσα νοµοθεσία. Η ίδια οριοθέτηση της αξιολόγησης του εκπαιδευ-
τικού έργου δίνεται στην Υ.Α. ∆2-1938/1998, όπου ορίζεται αναλυτικά ο σκοπός
της αξιολόγησης ως η βελτίωση και η ποιοτική αναβάθµιση όλων των συντελεστών
της εκπαιδευτικής διαδικασίας και η συνεχής βελτίωση της παιδαγωγικής επι-
κοινωνίας και σχέσης µε τους µαθητές ... Έχει ως κύριο στόχο τη διασφάλιση σε
όλους τους µαθητές της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης της δυ-
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νατότητας έγκαιρης και ισότιµης πρόσβασης στην εκπαιδευτική διαδικασία και
γενικότερα την ισότητα ευκαιριών πρόσβασης. Τέλος, στο Νόµο 2986/2002 που
αναφέρεται στην Οργάνωση των περιφερειακών υπηρεσιών της Πρωτοβάθµιας
και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των
εκπαιδευτικών, επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις, γίνεται ανα-
φορά στο εκπαιδευτικό έργο σε σχέση µε τη σχολική µονάδα, ενώ η αξιολόγηση
του εκπαιδευτικού αναφέρεται ως ξεχωριστή διαδικασία. Ειδικότερα, στον συ-
γκεκριµένο νόµο η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου ορίζεται όπως στον Ν.
2525/1997, προσθέτοντας ότι συµβάλλει στον εκδηµοκρατισµό και την ποιοτική
αναβάθµιση της εκπαίδευσης, αλλά και της κοινωνίας, δεδοµένου ότι η ισόρροπη
ανάπτυξη της προσωπικότητας του µαθητή και η πρόσβαση στη γνώση αποτελούν
καθοριστικούς παράγοντες για την άµβλυνση των κοινωνικών ανισοτήτων.

Ο ίδιος νόµος αναφέρεται στους φορείς αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου
που είναι: α) το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας (Κ.Ε.Ε.) και β) το Παιδαγωγικό
Ινστιτούτο και στις αρµοδιότητές τους:

α) Το Κ.Ε.Ε. αναλαµβάνει την ανάπτυξη και εφαρµογή προτύπων δεικτών και
κριτηρίων για τη δυναµική αποτύπωση της κατάστασης καθώς και τον έλεγχο της
αξιοπιστίας του συστήµατος αποτύπωσης και παρακολούθησης του εκπαιδευτικού
έργου τόσο στο επίπεδο της σχολικής µονάδας και της περιφέρειας όσο και σε
εθνικό επίπεδο.   

β) Το Π.Ι. αναλαµβάνει την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των εκ-
παιδευτικών µε σκοπό να συµβάλει στην αναβάθµιση της παρεχόµενης εκπαίδευ-
σης και στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. 

γ) Το Π.Ι. και το Κ.Ε.Ε. αναλαµβάνουν, σε συνεργασία µεταξύ τους, την ανά-
πτυξη διαύλων που θα συµβάλλουν στη στήριξη του εκπαιδευτικού έργου, αξιο-
ποιώντας τα σχετικά δεδοµένα και τις δυνατότητες που προσφέρουν οι νέες
τεχνολογίες της πληροφορικής και των επικοινωνιών. Η διάσταση αυτή αναφέρε-
ται και στη στήριξη των καινοτοµικών προσπαθειών των σχολικών µονάδων για τη
βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. 

Στη χώρα µας το εκπαιδευτικό έργο έχει αξιολογηθεί συστηµατικά µόνο σε
επίπεδο τάξης και περιορίστηκε στην αξιολόγηση του δασκάλου και του µαθητή.
Ο εκπαιδευτικός αξιολογείτο µέχρι το 1982 από τους επιθεωρητές µε τη µορφή
εκθέσεων. Οι εκθέσεις αυτές λειτούργησαν ως µηχανισµός ελέγχου, επιλογής
και συµµόρφωσης σχετικά µε την εφαρµογή των εντολών και οδηγιών που δί-
νονταν από τη διοικητική, εποπτική και επίσηµα επιστηµονική ιεραρχία στα σχο-
λεία και στους εκπαιδευτικούς. Οι αντιδράσεις που έχουν ήδη καταγραφεί στον
χώρο της εκπαιδευτικής κοινότητας καταδεικνύουν ότι η µορφή και το είδος του
µηχανισµού αξιολόγησης δεν είναι ζήτηµα τεχνικής απόφασης στο πλαίσιο της
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εκπαιδευτικής πολιτικής αλλά ένα ζήτηµα µε επιπτώσεις στον πολιτικό, κοινω-
νικό και εκπαιδευτικό χώρο (Σολοµών, 1998). Για τους λόγους αυτούς υπάρχει
έντονος προβληµατισµός σχετικά µε την αναγκαιότητα της αξιολόγησης του εκ-
παιδευτικού έργου, την έννοια, τους στόχους, τις λειτουργίες της, τις µορφές και
τα κριτήρια αξιολόγησης, καθώς και την προσβασιµότητα στα αποτελέσµατα και
τους τρόπους αξιοποίησης αυτών.

Μοντέλα αξιολόγησης

Έχουν προταθεί πολλά µοντέλα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου. Για να
προσεγγίσουµε την έννοια της εκπαιδευτικής αξιολόγησης θα αναφερθούµε συ-
νοπτικά σε δύο πολύ γενικά µοντέλα, αντίθετα µεταξύ τους: Το τεχνοκρατικό
και το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό µοντέλο. Το πρώτο αντιπροσωπεύει τον τε-
χνικό προσανατολισµό και την ποσοτική εκπαιδευτική έρευνα και το δεύτερο
τον συµµετοχικό, ανθρωπιστικό προσανατολισµό και την ποιοτική εκπαιδευτική
έρευνα.

Το τεχνοκρατικό µοντέλο αξιολόγησης, που κυριάρχησε τις δεκαετίες του
’80 και ’90, προτείνει την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου µε βάση τον
βαθµό στον οποίο έχουν επιτευχθεί οι επιδιωκόµενοι στόχοι του, οι οποίοι εκ-
φράζονται ποσοτικά µε βάση συγκεκριµένη κλίµακα µέτρησης. Επιδιώκει τη
σύγκριση του αξιολογούµενου εκπαιδευτικού έργου ενός φορέα µε το παρα-
γόµενο από άλλους φορείς εκπαιδευτικό έργο και υπερτονίζει την αποτελε-
σµατικότητά του σε σχέση µε τους αρχικούς στόχους. Η αδυναµία του να δώσει
στοιχεία σχετικά µε τις δυνατότητες ή τις αδυναµίες ενός συστήµατος που αξιο-
λογείται, τα ποιοτικά δηλαδή χαρακτηριστικά του καθώς και η έµφαση που δί-
δεται στην επίτευξη των στόχων και τον έλεγχο και ταξινόµηση των
αποτελεσµάτων, καθιστούν το µοντέλο αυτό ανεπαρκές για την αξιολόγηση
στον χώρο της εκπαίδευσης, αφού βασικός στόχος της αξιολόγησης δεν µπο-
ρεί να είναι µόνο η στατική, τυπική και διοικητική διαδικασία της µέτρησης της
αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού έργου αλλά και η επιδίωξη της συνε-
χούς βελτίωσης της ποιότητας της αποτελεσµατικότητας στην παροχή του εκ-
παιδευτικού αγαθού (Καρατζιά-Σταυλιώτη, 1999).

Οι νέες τάσεις που εµφανίστηκαν στον ευρωπαϊκό, κυρίως, χώρο ως αµφι-
σβήτηση της αποτελεσµατικότητας του τεχνοκρατικού µοντέλου, οδήγησαν στην
ανάπτυξη του ανθρωπιστικού-πλουραλιστικού µοντέλου. Οι υποστηρικτές αυτού
του µοντέλου δίνουν έµφαση στην ποιότητα της εκπαίδευσης και µετατοπίζουν το
ενδιαφέρον της αξιολογικής διαδικασίας από τον έλεγχο των στόχων στις αλλη-
λεπιδράσεις των συµµετεχόντων στην εκπαιδευτική διαδικασία και στα νοήµατα
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που διαµορφώνονται. Τονίζουν την ανάγκη εντοπισµού των ελλείψεων και των
ατελειών των αξιολογούµενων µε σκοπό την ερµηνεία τους και τελικά τη βελ-
τίωσή τους µε τη λήψη ανάλογων παιδαγωγικών µέτρων. Η συγκεκριµένη διαδι-
κασία αξιολόγησης εντάσσεται στην εκπαιδευτική διαδικασία και εξελίσσεται
ταυτόχρονα µε αυτή, ώστε να ανατροφοδοτείται και να βελτιώνεται συνεχώς. Βα-
σικό χαρακτηριστικό της είναι η εµπλοκή του ίδιου του αξιολογητή στη διαδικα-
σία ως συµβούλου που βασικό στόχο έχει την ανάπτυξη της ικανότητας της
αυτοαξιολόγησης του αξιολογούµενου.

Η συγκεκριµένη αξιολογική προσέγγιση έχει δεχτεί κριτική για τον υποκειµε-
νικό χαρακτήρα της, επειδή δεν χρησιµοποιεί αντικειµενικά και προκαθορισµένα
κριτήρια αξιολόγησης. Επιπλέον, προκύπτουν δυσκολίες εφαρµογής του συγκε-
κριµένου µοντέλου, λόγω του πλήθους των δεξιοτήτων που απαιτούνται από τους
αξιολογητές και της µεγάλης χρονικής διάρκειας που απαιτείται για την εφαρµογή
του (Κατσαρού & Τσάφος, 2001). 

Παρά τις αντιθέσεις στην προσέγγιση του θέµατος όσοι ασχολούνται µε την
εκπαίδευση πιστεύουν ότι η αξιολόγηση πρέπει: α) να συµβάλει στη διερεύνηση
της γνώσης για το επιτελούµενο σε κάθε σχολική µονάδα εκπαιδευτικό έργο, β)
να προωθεί διαδικασίες ανάπτυξης των σχολείων, γ) να υποστηρίζει τη λήψη ορ-
θολογικών αποφάσεων, δ) να λειτουργεί ως µοχλός βελτίωσης ή αλλαγής των εκ-
παιδευτικών πρακτικών και  του εκπαιδευτικού συστήµατος (Σολοµών, 1999).

Μορφές αξιολόγησης

Στον ευρωπαϊκό, κυρίως, χώρο µπορούµε να διακρίνουµε δύο γενικές µορφές αξιο-
λόγησης στην εκπαίδευση, ανάλογα µε τη θέση του φορέα που πραγµατοποιεί την
αξιολόγηση σε σχέση µε τον αξιολογούµενο: την εξωτερική και την εσωτερική
αξιολόγηση. 

Η εξωτερική αξιολόγηση, που µπορεί να γίνει σε τοπικό, περιφερειακό ή
εθνικό επίπεδο, πραγµατοποιείται από φορείς που δεν έχουν άµεση συµµετοχή
στις σχολικές δραστηριότητες και ανήκουν συνήθως στις ανώτερες βαθµίδες της
διοίκησης. Η εξωτερική αξιολόγηση βασίζεται σε κριτήρια διαµορφωµένα από
την κεντρική διοίκηση και τα αποτελέσµατά της µπορούν να προσφέρουν ανα-
τροφοδότηση στο σχολείο, αλλά κύριο αποδέκτη τους έχουν τις κεντρικές εκ-
παιδευτικές αρχές (Εurydice, 2004), ενώ µπορούν να έχουν άµεση επίδραση
στους εκπαιδευτικούς ή τα σχολεία. Οι µορφές εξωτερικής αξιολόγησης που πα-
ρατηρούνται στα διάφορα εκπαιδευτικά συστήµατα είναι:

α. Επιθεώρηση. Πρόκειται για µια τεχνοκρατικού τύπου αξιολόγηση, που ται-
ριάζει σε γραφειοκρατικά συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήµατα, της οποίας
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βασική λειτουργία είναι ο έλεγχος κυρίως σε ό,τι αφορά την ποιότητα της διδα-
σκαλίας και τα µαθησιακά αποτελέσµατα. Τα τελευταία χρόνια σε αρκετές χώρες
της Ευρωπαϊκής Ένωσης η επιθεώρηση, ως µορφή αξιολόγησης, διευρύνεται σε
µια συνολικότερη θεώρηση της σχολικής µονάδας, µε στόχο να διατυπωθούν κρι-
τήρια που θα περιορίσουν τον υποκειµενικό χαρακτήρα των κρίσεων. Γι’ αυτό τον
λόγο συγκροτούνται οµάδες αξιολόγησης που αποτελούνται όχι µόνο από επιθεω-
ρητές αλλά και από εκπαιδευτικούς (Cullingford, 1997).

β. Παρακολούθηση του εκπαιδευτικού συστήµατος. Κάθε εκπαιδευτικό σύστηµα
αναπτύσσει ορισµένους µηχανισµούς ελέγχου ή παρακολούθησης (monitoring) της
κατάστασης και της εξέλιξης διάφορων παραµέτρων της εκπαίδευσης. 

γ. Εντοπισµένες µελέτες αξιολόγησης. Πρόκειται για αξιολογικές µελέτες που
διεξάγονται σε περιφερειακό, εθνικό ή διεθνές επίπεδο και αξιολογούν συγκε-
κριµένες πτυχές ενός εκπαιδευτικού συστήµατος. Οι συγκεκριµένες µελέτες ανα-
φέρονται στους παράγοντες που επηρεάζουν την επίδοση των µαθητών, στα
αναλυτικά προγράµµατα και τα διδακτικά βιβλία, στο κοινωνικό και πολιτισµικό
περιβάλλον των µαθητών, στις αντιλήψεις και τις στάσεις των συµµετεχόντων στην
εκπαιδευτική διαδικασία, στις εκπαιδευτικές πρακτικές και γενικότερα στο σχο-
λικό κλίµα. 

Η εσωτερική αξιολόγηση διενεργείται από τους ίδιους τους παράγοντες που
ανήκουν στον οργανισµό ο οποίος αξιολογείται (Scriven, 1991). Η εσωτερική αξιο-
λόγηση διακρίνεται σε ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση και σε συλλογική εσωτε-
ρική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση.

Ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση. Πρόκειται για µορφή αξιολόγησης κατά την
οποία οι ανώτεροι στη διοικητική/εκπαιδευτική ιεραρχία του σχολείου κρίνουν
τους κατωτέρους στην ιεραρχία και ως εκ τούτου αυτού του είδους η αξιολόγηση
στοχεύει κυρίως στον έλεγχο της υπακοής στον νόµο, στηρίζεται σε ατοµικές, υπο-
κειµενικές κρίσεις και θεωρείται ότι αντιτίθεται τόσο στην ανάπτυξη του απαραί-
τητου για µια σχολική µονάδα πνεύµατος συλλογικότητας όσο και στην αλλαγή του
σχολείου (Σολοµών, 1999). Θεωρείται ως συµπληρωµατική της εξωτερικής αξιο-
λόγησης (ιδίως της επιθεώρησης) και εστιάζεται κυρίως στα άτοµα και τις πρακτι-
κές τους.

Συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση. Πρόκειται για µια µορφή
αξιολόγησης, βασικός στόχος της οποίας είναι η αλλαγή και η βελτίωση της ποι-
ότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης και στηρίζεται σε διαδικασίες που οργανώ-
νονται και παρακολουθούνται από τους ίδιους τους παράγοντες του οργανισµού
που αξιολογείται (συνήθως εκπαιδευτικούς, µαθητές, ακόµα και γονείς). Βασικό
χαρακτηριστικό της είναι ότι οι εµπλεκόµενοι στην εκπαιδευτική διαδικασία λαµ-
βάνουν ενεργά µέρος στον καθορισµό των κριτηρίων αξιολόγησης. Η συλλογική

Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου

201

16MANTAS:Layout 1  6/22/09  3:07 PM  Page 201



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων

202

εσωτερική αξιολόγηση εντοπίζεται, κυρίως, σε αποκεντρωµένα εκπαιδευτικά συ-
στήµατα και προϋποθέτει τη συγκέντρωση ενός µεγάλου µέρους της ευθύνης και
της λήψης αποφάσεων για ένα ευρύ φάσµα ζητηµάτων σε τοπικό επίπεδο. 

Στόχοι και πλεονεκτήµατα της εσωτερικής αξιολόγησης

Η εσωτερική αξιολόγηση αποβλέπει στο να αναβαθµιστεί το σχολικό περιβάλ-
λον ως βασικός συντελεστής µάθησης, να ενισχυθούν οι σχέσεις αµοιβαιότη-
τας και εµπιστοσύνης µεταξύ όλων των παραγόντων και να συνειδητοποιήσουν
όλοι όσοι εµπλέκονται την ανάγκη για µια συλλογική, ουσιαστική και συστη-
µατική αντιµετώπιση των προβληµάτων. Στοχεύει, επίσης, στο να αντιληφθούν
οι εκπαιδευτικοί που συµµετέχουν στην αξιολόγηση τον ρόλο τους µέσα στο
σχολείο, να ερµηνεύσουν τη στάση τους και, σταδιακά, να συνειδητοποιήσουν
την προσωπική εκπαιδευτική θεωρία τους. Έτσι, θα προχωρήσουν όλοι οι πα-
ράγοντες της σχολικής µονάδας συνεργατικά στη διαµόρφωση ενός πλαισίου
δράσης το οποίο, µακροπρόθεσµα, θα επιφέρει βελτίωση ή αλλαγή των διδα-
κτικών-µαθησιακών πρακτικών και, κατά συνέπεια, βελτίωση των µαθησιακών
επιτευγµάτων. 

Η εσωτερική αξιολόγηση συµβάλλει στην ανάπτυξη και στη βελτίωση του
σχολείου µε βάση τις δικές του δυνάµεις (Solomon, 1998) και εφοδιάζει τη σχο-
λική µονάδα µε µέσα βελτίωσης των διαδικασιών λήψης αποφάσεων. Αναγνω-
ρίζει πρωτεύοντα ρόλο στους εκπαιδευτικούς, τους βοηθά να αισθανθούν
περισσότερο υπεύθυνοι ως επαγγελµατίες, καθώς τους παρέχει τη δυνατότητα
να διερευνήσουν, να κρίνουν και να αναλάβουν πρωτοβουλίες, ενώ ενισχύει
σταδιακά τον επαγγελµατισµό τους. Ενθαρρύνει, επίσης, την ανάληψη δηµι-
ουργικών πρωτοβουλιών και διερευνητικών δραστηριοτήτων σε επίπεδο σχο-
λείου, ενδυναµώνει τη συλλογικότητα και δηµιουργεί κλίµα συνεργασίας,
ενισχύει το κύρος της σχολικής µονάδας στο πλαίσιο της τοπικής κοινωνίας και
µπορεί να συµβάλει στη συνδιαµόρφωση προτάσεων εκπαιδευτικής πολιτικής
µε όρους «bottom-up», δηλαδή ουσιαστικής συµµετοχής και αυτενέργειας των
«από κάτω» (Κατσαρού κ.ά., 2003).

Η εσωτερική αξιολόγηση αν και προτείνεται από τους µελετητές της εκπαι-
δευτικής αξιολόγησης ως η πιο αποτελεσµατική µορφή αξιολόγησης, δεν µπορεί
να αποδώσει τα αναµενόµενα αποτελέσµατα, αν δεν διασφαλιστούν ορισµένες
προϋποθέσεις (Σολοµών, 1999) όπως: η αλλαγή των αντιλήψεων των συµµετε-
χόντων σχετικά µε την έννοια και τις πρακτικές της αξιολόγησης, η αλλαγή των
προσδοκιών ως προς τους αποδέκτες και ως προς τις εφαρµογές των αποτελε-
σµάτων της εσωτερικής αξιολόγησης, η ερµηνεία και η εξαγωγή συµπερασµάτων
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που πρέπει να ακολουθούν τις βασικές αρχές της αξιολόγησης, ώστε να αποφεύ-
γονται οι στερεοτυπικές γενικεύσεις και απλουστεύσεις. Είναι, επίσης, απαραί-
τητο να τροποποιηθούν οι «κοινωνικές σχέσεις» που αναπτύσσονται µεταξύ των
συµµετεχόντων από κάθετες ιεραρχικές σε οριζόντιες σχέσεις ισοτιµίας.

Στον ευρωπαϊκό χώρο τα τελευταία χρόνια η συµµετοχική εσωτερική αξιολό-
γηση κερδίζει όλο και περισσότερο έδαφος στην εκπαίδευση. Η ιδέα της εσωτε-
ρικής αξιολόγησης στηρίζεται, κυρίως, στην ανάγκη για ενεργητική συµµετοχή
ολόκληρης της σχολικής κοινότητας στην αξιολογική διαδικασία (McBeath,
2001). Τα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήµατα προωθούν τη συµµετοχή των εκ-
παιδευτικών, των γονέων, των µαθητών και των εκπροσώπων της τοπικής κοινό-
τητας στην εσωτερική αξιολόγηση. Αυτή είναι πλέον υποχρεωτική σε 22 χώρες
της Ε.Ε. και συνιστάται σε άλλες 6. Βασική επιδίωξη είναι να δοθούν κίνητρα
για τη βελτίωση της ποιότητας στην εκπαίδευση και να γίνουν αλλαγές για την
αξιοποίηση στοιχείων που προέρχονται από πολλές και διαφορετικές οπτικές
(Eurydice, 2004).

Επιπλέον, φαίνεται να υιοθετείται τα τελευταία χρόνια µια προσπάθεια συν-
δυασµού της εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης βασιζόµενη στην αντίληψη
ότι ουσιαστικές αλλαγές στα σχολεία δεν µπορούν να προκύψουν µε διαδικασίες
που έχουν φορά µόνο «από πάνω προς τα κάτω» (top-down process), αλλά κυρίως
µε διαδικασίες που ξεκινούν και αναπτύσσονται στα σχολεία (bottom-up) και
έχουν και την υποστήριξη της κεντρικής εξουσίας (McDonald, 2003).

Η αναγκαιότητα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου επιβάλλει την εύρεση
απαντήσεων σε ερωτήµατα που αναφέρονται στο αντικείµενο και τον σκοπό της
αξιολόγησης, στα κριτήρια και τις διαδικασίες υλοποίησής της, στους φορείς αξιο-
λόγησης καθώς και στο πού και πώς θα χρησιµοποιηθούν τα αποτελέσµατά της.
Έχουν διατυπωθεί πολλές και διαφορετικές απόψεις από τους ερευνητές σχετικά
µε τους δείκτες αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου. Η αξιολόγηση του εκπαι-
δευτικού έργου σύµφωνα µε τον Ξωχέλλη (2006) πρέπει να περιλαµβάνει τέσσερις
τουλάχιστον παραµέτρους: α) τους σκοπούς και τους στόχους της εκπαίδευσης, τα
αναλυτικά προγράµµατα, τα διδακτικά βιβλία και τις παντός είδους οδηγίες για τη
διδασκαλία και τη µάθηση, β) την υλικοτεχνική υποδοµή της εκπαίδευσης, σε συ-
νάρτηση µε τους διαθέσιµους οικονοµικούς πόρους, γ) τον εκπαιδευτικό και τον
µαθητή ως βασικούς συντελεστές της εκπαιδευτικής διαδικασίας, δ) τα αποτελέ-
σµατα της εκπαίδευσης.

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, εποµένως, εκτείνεται αφενός σε θε-
σµικό-οργανωτικό και αφετέρου σε ατοµικό επίπεδο. Το θεσµικό-οργανωτικό (µα-
κροδιδακτικό) επίπεδο αναφέρεται στον γενικό σκοπό, τους στόχους της
εκπαίδευσης και το σύνολο των ενεργειών και των παρεµβάσεων σε όλα τα επί-
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πεδα του εκπαιδευτικού συστήµατος, ενώ το ατοµικό (µικροδιδακτικό) επίπεδο
αναφέρεται στην αξιολόγηση της δραστηριότητας των συµµετεχόντων ατόµων (κυ-
ρίως του εκπαιδευτικού και του µαθητή). Όλες οι παραπάνω παράµετροι εντάσ-
σουν το εκπαιδευτικό έργο στη συστηµική προσέγγιση του σχολείου ως οργανισµού
(Σαΐτης, 2000). 

Η αντίληψη ότι κάθε σχολείο έχει τη δική του ιδιαιτερότητα και το δικό του
προφίλ και το γεγονός ότι στο σχολείο αναπτύσσεται από τα άτοµα και τις οµάδες
που συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία µια πολυπαραγοντική δυναµική
οδήγησαν στην υιοθέτηση νέων δεικτών αξιολόγησης µε παράλληλη µετακίνηση
της έµφασης από την αξιολόγηση των προσώπων στην αξιολόγηση της σχολικής
µονάδας (Παπαναούµ, 2000).  

Αξιολόγηση της σχολικής µονάδας

Ο όρος αξιολόγηση σχολικής µονάδας αναφέρεται στην αποτίµηση της ποιότητας
και της αποτελεσµατικότητας του σχολείου, την απόδοση αξίας συνολικά στο πα-
ραγόµενο από αυτό εκπαιδευτικό έργο µε στόχο τη διερεύνηση τρόπων βελτίωσής
του. Η αξιολόγηση της σχολικής µονάδας µπορεί να είναι εσωτερική ή εξωτερική:

Εσωτερική αξιολόγηση σχολικής µονάδας

Η εσωτερική αξιολόγηση της σχολικής µονάδας διενεργείται από όλους τους πα-
ράγοντες που συνδέονται άµεσα ή έµµεσα µε τη σχολική µονάδα (εκπαιδευτικοί,
λοιπό προσωπικό του σχολείου, µαθητές, διοίκηση και γονείς) που καλούνται να
αξιοποιήσουν τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης µε τρόπους που θεωρούν καταλ-
ληλότερους. Αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της καθηµερινότητας του σχολείου και
αντανακλά τις ιδιαιτερότητές του και την κουλτούρα που αναπτύσσει. Αν και η δια-
δικασία εσωτερικής αξιολόγησης κάθε σχολείου είναι µοναδική, όµως δεν απο-
κλείεται η διαµόρφωση ενός πλαισίου που θα µπορεί να µετασχηµατίζεται ανάλογα
µε τις εκάστοτε εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Βασικά στοιχεία κάθε πλαισίου εσωτερικής αξιολόγησης είναι τα εξής (Mac
Beath, 2001):

1. Η ενιαία φιλοσοφία, δηλαδή ένα σύνολο από πεποιθήσεις και συναφείς πα-
ραδοχές που στηρίζουν κάθε φορά το εγχείρηµα της εσωτερικής αξιολόγησης,
τις επιδιώξεις µιας τέτοιας προσπάθειας και τις προϋποθέσεις που θεωρούνται
απαραίτητες προκειµένου να υλοποιηθεί επιτυχώς η εσωτερική αξιολόγηση στο
συγκεκριµένο σχολικό περιβάλλον (Σολοµών, 1999).

2. Οι κατευθυντήριοι άξονες για τις διαδικασίες εσωτερικής αξιολόγησης. Ανα-
φέρονται στη ρύθµιση των διαδικασιών και της δράσης, συντελεστής που είναι πι-
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θανό να συµβάλει στην επιτυχία της εσωτερικής αξιολόγησης (MacBeath, 2001).
Για την υλοποίηση των διαδικασιών της εσωτερικής αξιολόγησης απαραίτητα κρί-
νονται: η συνειδητοποίηση από τους συµµετέχοντες των στόχων της, η δηµιουργία
της κατάλληλης ατµόσφαιρας και η διαµόρφωση κλίµατος εµπιστοσύνης και ευ-
ρείας συναίνεσης, η τήρηση εχεµύθειας και η εξασφάλιση της βοήθειας ενός κριτι-
κού φίλου, ενός εξωσχολικού δηλαδή παράγοντα, που θα µπορέσει να υποστηρίξει
τους συµµετέχοντες σε ένα πρόγραµµα εσωτερικής αξιολόγησης.

3. Τα κριτήρια ποιότητας, στην επιλογή των οποίων συµµετέχουν όλοι όσοι
εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία της σχολικής µονάδας. Είναι απα-
ραίτητο να υπάρξει συµφωνία ύστερα από διαπραγµάτευση ανάµεσα στους συµ-
µετέχοντες πάνω στο τι θα αξιολογηθεί. 

4. Η οργάνωση των διαδικασιών της αξιολόγησης. Με τον όρο αυτό εννοούµε
τον τρόπο µε τον οποίο το σχολείο θα προσεγγίσει την αυτοαξιολόγησή του. Είτε
θα επιχειρήσει αυτοαξιολόγηση σε όλους τους τοµείς είτε θα εστιάσει σε έναν ή
δύο συγκεκριµένους τοµείς του εκπαιδευτικού έργου. Στη λογική αυτή στηρίζεται
µια προτεινόµενη µορφή διαδικασιών εσωτερικής αξιολόγησης που προβλέπει την
ύπαρξη δύο φάσεων (Σολοµών, 1999): τη διαγνωστική όπου γίνεται η συνολική
εκτίµηση της σχολικής µονάδας και τη διερευνητική όπου επιχειρείται µια πιο συ-
στηµατική διερεύνηση και αποτίµηση των δεικτών ποιότητας που έχουν επιλεγεί
κατά την προηγούµενη φάση. 

5. Οι µέθοδοι και τα εργαλεία της αξιολογικής έρευνας. Με τον όρο αυτόν εν-
νοούµε τις προσεγγίσεις που χρησιµοποιούνται στην εκπαιδευτική έρευνα προ-
κειµένου να συλλεγούν δεδοµένα τα οποία θα αξιοποιηθούν ως βάση
συµπερασµάτων και ερµηνείας, εξήγησης και πρόβλεψης (Cohen & Manion,
1997). Οι µέθοδοι αυτές µπορεί να είναι είτε ποσοτικές, στο πλαίσιο της θετικι-
στικής/εµπειρικής προσέγγισης, είτε ποιοτικές, στο πλαίσιο της ερµηνευτικής
προσέγγισης (Carr & Kemmis, 1997). Ενδεικτικά, αναφέρουµε τις παρακάτω
µεθόδους αξιολόγησης: α) Συνεντεύξεις, β) Ερωτηµατολόγιο, γ) Επισκόπηση
(survey), δ) Ανάλυση κειµένων/τεκµηρίων, ε) Προσωπικά ηµερολόγια, στ) Μα-
γνητοφώνηση, βιντεοσκόπηση, φωτογράφηση.

Στην Ελλάδα, κατά το χρονικό διάστηµα 1997-1999 συντάχθηκε ένας Οδηγός
Αξιολόγησης και πραγµατοποιήθηκαν δύο πιλοτικές εφαρµογές για την αξιολό-
γηση του έργου της σχολικής µονάδας. Ο Οδηγός Αξιολόγησης συντάχθηκε στο
πλαίσιο εφαρµογής του Νόµου 2525/1997, µε πρωτοβουλία του Παιδαγωγικού
Ινστιτούτου και περιελάµβανε επιµέρους δείκτες ποιότητας του εκπαιδευτικού
έργου σε τέσσερις θεµατικές περιοχές: διαχείριση και αξιοποίηση πόρων, σχέ-
σεις-κλίµα, εκπαιδευτικές διαδικασίες, εκπαιδευτικά αποτελέσµατα. 
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Η πρώτη εφαρµογή µε τίτλο Πειραµατικό Πρόγραµµα Εσωτερική Αξιολόγηση
και Προγραµµατισµός του Εκπαιδευτικού Έργου στη Σχολική Μονάδα έγινε στο
πλαίσιο ενός έργου Σ.Ε.Π.Π.Ε. (Σολοµών, 1999) και αφορούσε στην επεξεργα-
σία ενός συστήµατος αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στη σχολική µονάδα
σε τρεις τοµείς: δεδοµένα, διαδικασίες, αποτελέσµατα. 

Η δεύτερη εφαρµογή έγινε στο πλαίσιο του Ευρωπαϊκού Πιλοτικού Προ-
γράµµατος για την Αξιολόγηση της Ποιότητας της Εκπαίδευσης στο οποίο έλαβαν
µέρος πέντε σχολικές µονάδες από την Ελλάδα σε σύνολο 101 από δεκαεπτά ευ-
ρωπαϊκές χώρες. Στο πρόγραµµα αυτό πραγµατοποιήθηκε εσωτερική αξιολό-
γηση των σχολικών µονάδων που συµµετείχαν σε τέσσερις τοµείς: εκπαιδευτικά
επιτεύγµατα, διαδικασίες σε επίπεδο τάξης, διαδικασίες σε επίπεδο σχολείου
και περιβάλλον του σχολείου. Από τα αποτελέσµατα των δύο πιλοτικών προ-
γραµµάτων κατέστη σαφές ότι η αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας αποτε-
λεί την κατάλληλη αφετηρία για την οµαλή εισαγωγή της αξιολόγησης του
εκπαιδευτικού έργου στην ελληνική εκπαίδευση (Ξωχέλλης, 2006). 

Εξωτερική αξιολόγηση σχολικής µονάδας

Η εξωτερική αξιολόγηση της σχολικής µονάδας τείνει να αντικατασταθεί στα πε-
ρισσότερα εκπαιδευτικά συστήµατα µε ένα σύστηµα εσωτερικής αξιολόγησης ή σε
άλλες περιπτώσεις µε ένα συνδυασµό της εσωτερικής µε την εξωτερική αξιολό-
γηση. Στις χώρες όπου εξακολουθεί να εφαρµόζεται η εξωτερική αξιολόγηση πα-
ρουσιάζονται δύο βασικές τάσεις. Η µία έχει βασικό στόχο να βοηθήσει τα σχολεία
να γίνουν κέντρα ποιότητας, προσφέροντάς τους βοήθεια στο εγχείρηµα της εσω-
τερικής αξιολόγησης που αναλαµβάνουν. Η δεύτερη τάση, όµως, στοχεύει στον
έλεγχο του βαθµού στον οποίο κάθε σχολείο ευθυγραµµίζεται µε κριτήρια που
έχουν θέσει άλλοι γι’ αυτό (Eurydice, 2004).

Ο συνδυασµός εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης της σχολικής µονάδας
µπορεί να πάρει – σύµφωνα µε τον Alvik (1997)– τρεις µορφές:

α) Παράλληλη µορφή. Το σχολείο και η εξωτερική οµάδα αξιολόγησης διε-
νεργούν ξεχωριστά τις αξιολογήσεις τους. Έπειτα µπορούν να αντιπαραβά-
λουν τα αποτελέσµατα της καθεµιάς και να εξάγουν συµπεράσµατα.

β) ∆ιαδοχική µορφή. Η σχολική µονάδα διενεργεί εσωτερική αξιολόγηση και
στη συνέχεια η οµάδα της εξωτερικής αξιολόγησης χρησιµοποιεί τα αποτε-
λέσµατα της εσωτερικής αξιολόγησης ως βάση για τη δική της αξιολόγηση ή
το αντίστροφο. 
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γ) Συνεργατική µορφή. Οι δύο οµάδες (εξωτερικής και εσωτερικής αξιολόγη-
σης) συζητούν τη διαδικασία της αξιολόγησης και διαπραγµατεύονται τα κρι-
τήρια ποιότητας που θα χρησιµοποιηθούν, λαµβάνοντας υπόψη τα
διαφορετικά κίνητρα που τις ωθούν στην αξιολόγηση, όπως και τις διαφορε-
τικές οπτικές γωνίες από τις οποίες µπορούν να εξετάσουν τη σχολική µο-
νάδα.

Η συνύπαρξη εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης µπορεί να έχει θετικά απο-
τελέσµατα, αφού µέσα από την αλληλεπίδρασή τους οι δύο αξιολογήσεις µπορούν
να εµπλουτιστούν αµοιβαία και ταυτόχρονα να αυξηθεί η εγκυρότητα των αποτε-
λεσµάτων τους. Το σηµείο ισορροπίας ανάµεσα στην εσωτερική και την εξωτε-
ρική αξιολόγηση εξαρτάται από τον βαθµό αποκέντρωσης του εκπαιδευτικού
συστήµατος. 

Επίλογος

Τα τελευταία χρόνια, λοιπόν, διαπιστώνεται στις περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες
µια µετακίνηση του ενδιαφέροντος από την αξιολόγηση των ατόµων στην αξιο-
λόγηση των συστηµάτων και µια ισχυρή τάση για στροφή προς την υιοθέτηση µε-
θόδων εσωτερικής αξιολόγησης σε επίπεδο σχολικής µονάδας. Η εξωτερική
αξιολόγηση λειτουργεί συµπληρωµατικά υποστηρίζοντας το σχολείο στη διαδι-
κασία αυτοαξιολόγησής του. ∆ιαπιστώνεται, επίσης, η ανάγκη για ποιοτική ανα-
βάθµιση της εκπαίδευσης ως βασική προϋπόθεση για τη συµµετοχή στην
«κοινωνία της γνώσης» και τάσεις αποκέντρωσης της λειτουργίας του σχολείου
µε βάση τη λογική και τις αρχές της οικονοµίας και της παραγωγής. Τονίζεται,
δηλαδή, η ανάπτυξη της σχολικής µονάδας στην οποία η εσωτερική αξιολόγηση
και η αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού διαµορφώνουν µια διαφορετική κουλ-
τούρα στο σχολείο, στο οποίο η συµµετοχή του εκπαιδευτικού ενισχύει την επαγ-
γελµατική του ταυτότητα.
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Προτάσεις βελτίωσης της λειτουργίας του θεσµού
του ΣΕΠ στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση

Στέφανος Τζέπογλου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Κωνσταντίνος Καφετζόπουλος, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Μαρία Μπαµπά, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Γεώργιος ∆ούκας, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Ηλίας Σκαλτσάς, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Ελένη Καραµέτου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο

Περίληψη

Η συνεργασία του Π.Ι. µε στελέχη ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ οδήγησε σε δράσεις ΣΕΠ στις
οποίες οι µαθητές ήρθαν σε επαφή µε το εργασιακό περιβάλλον, την αγορά εργα-
σίας, την κοινωνία, ενώ οι δοµές ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ απέκτησαν διασύνδεση µε φορείς
και υπηρεσίες της τοπικής κοινωνίας και της αγοράς εργασίας. Από την καταγραφή
απόψεων και προβληµάτων προκύπτει σειρά προτάσεων για τη βελτίωση της λει-
τουργίας του θεσµού του ΣΕΠ στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση.

Ο κ. Στέφανος Τζέπογλου είναι Αντιπρόεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.
Ο κ. Κωνσταντίνος Καφετζόπουλος είναι δρ. Χηµικός, Πάρεδρος ε.θ. του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.
Η κ. Μαρία Μπαµπά είναι Μηχανικός Κλωστοϋφαντουργίας (MSc), εκπαιδευτικός αποσπασµένη στο
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.
Ο κ. Γεώργιος ∆ούκας είναι Χηµικός, εκπαιδευτικός αποσπασµένος στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.
Ο κ. Ηλίας Σκαλτσάς είναι Φυσικός, εκπαιδευτικός αποσπασµένος στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.
Η κ. Ελένη Καραµέτου είναι Σύµβουλος Επαγγελµατικού Προσανατολισµού (MSc), Υπάλληλος
ΥΠΕΠΘ µε διάθεση στο ΚΕΣΥΠ του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.
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Μεταξύ άλλων προτείνεται η επιµόρφωση των στελεχών ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ, η ενί-
σχυση των σχολικών µονάδων για παροχή υποστήριξης στο ΣΕΠ και ο ορθολογι-
σµός στην υλοποίηση των συγχρηµατοδοτούµενων προγραµµάτων. Τέλος, είναι
απαραίτητη η ενίσχυση της υποδοµής των δοµών ΓΡΑΣΕΠ/ΚΕΣΥΠ και η αναµόρ-
φωση της µεθοδολογίας και του εκπαιδευτικού υλικού του ΣΕΠ.
Λέξεις κλειδιά: ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, Σχολικός Επαγγελµατικός Προσανα-
τολισµός (ΣΕΠ), ΓΡΑΣΕΠ (Γραφεία ΣΕΠ), ΚΕΣΥΠ (Κέντρα Συµβουλευτικής και
Προσανατολισµού), Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.), ∆ιεύθυνση ΣΕΠΕ∆ (∆ιεύθυνση
Συµβουλευτικής Επαγγελµατικού Προσανατολισµού και Εκπαιδευτικών ∆ραστη-
ριοτήτων)

1. Εισαγωγή

Η πληροφόρηση για τις σπουδές και τα επαγγέλµατα είναι υπόθεση πολλών
δεκαετιών (Κασσωτάκης, 1981), πρέπει όµως να τονισθεί ότι η σηµερινή πραγ-
µατικότητα µεθοδολογίας και πρακτικών είναι πολύ βελτιωµένη σε σχέση µε
το παρελθόν όπως συνάγεται και από το παρόν άρθρο. Σε αυτό έχουν συµβά-
λει πολλοί ερευνητές (∆ηµητρόπουλος, 1994 & 1998· Κάντας & Χαντζή, 1991),
τα συγχρηµατοδοτούµενα προγράµµατα (http://www.epeaek.gr/epeaek/el/tex-
tonly/ a_2_2_2_2_4.html), αλλά και φορείς όπως η Ελληνική Εταιρεία Συµβου-
λευτικής και Προσανατολισµού (http://www.elesyp.gr/). Το ενδιαφέρον των
στελεχών του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου για θέµατα ΣΕΠ είναι διαρκές µέσω
του Τοµέα ΣΕΠ του Π.Ι. και της προσπάθειας σύνδεσης της εκπαίδευσης µε
την αγορά εργασίας (Τζέπογλου, 1996 & 1999), αλλά και της παροχής µεθοδο-
λογίας και πρακτικής (Κοσµίδου – Hardy & Γαλανουδάκη – Ράπτη, 1996). Το
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο έχει υποστηρίξει εκδόσεις για το Λύκειο (Βιβλίο ΣΕΠ
Α’ τάξης Ενιαίου Λυκείου) αλλά και διαθεµατικές προσεγγίσεις υποστήριξης
του ΣΕΠ (Καφετζόπουλος κ.ά., 2002). 

Η δοµή και η διάρθρωση των υπηρεσιών της Συµβουλευτικής και του Επαγ-
γελµατικού προσανατολισµού στον χώρο της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης βα-
σίζεται σε ιεραρχικό σχήµα διοίκησης, µε προεξέχουσα υπηρεσία τη ∆ιεύθυνση
Συµβουλευτικής Επαγγελµατικού Προσανατολισµού και Εκπαιδευτικών ∆ρα-
στηριοτήτων (ΣΕΠΕ∆) του ΥΠΕΠΘ, τα ΚΕΣΥΠ, τα οποία λειτουργούν σε επί-
πεδο νοµού και τα ΓΡΑΣΕΠ, τα οποία προσφέρουν υπηρεσίες σε επίπεδο
σχολικής µονάδας. Παράλληλα, στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο ενεργοποιείται το
ΚΕΣΥΠ του Π.Ι. και ο Τοµέας ΣΕΠ. Το δίκτυο «Νέστωρ» του Π.Ι. αποτελεί
πηγή πληροφόρησης και δίαυλο επικοινωνίας των στελεχών του Π.Ι. µε τα στε-
λέχη ΣΕΠ.
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Μετά την έναρξη της διαδικασίας στελέχωσης 4 νέων ΚΕΣΥΠ και 100 νέων
ΓΡΑΣΕΠ σε ολόκληρη την επικράτεια (2006), υλοποιήθηκε κατά τη διετία 2006-
2008 από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο µε τη συγχρηµατοδότηση της Ευρωπαϊκής
Ένωσης το Έργο «∆ηµιουργία 4 νέων ΚΕΣΥΠ & 100 νέων ΓΡΑΣΕΠ: Ανάπτυξη
Προγραµµάτων». Στο Έργο προβλεπόταν η ενίσχυση των νέων ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑ-
ΣΕΠ, ώστε να υλοποιήσουν δράσεις ΣΕΠ, λαµβάνοντας υπόψη τις ανάγκες σε
επίπεδο περιφέρειας και κατά νοµό. Πιο συγκεκριµένα, προβλεπόταν η υλοποί-
ηση δύο δράσεων από κάθε νέα δοµή. ∆ηλαδή, η πραγµατοποίηση µιας ηµέρας
σταδιοδροµίας και µιας ηµερίδας για ευαισθητοποίηση και ενηµέρωση της εκ-
παιδευτικής κοινότητας και της τοπικής κοινωνίας. Οι θεµατικές των δράσεων
επικεντρώθηκαν στις επαγγελµατολογίες αναφορικά µε επαγγέλµατα της τοπικής
αγοράς εργασίας, επαγγέλµατα που προσελκύουν το ενδιαφέρον του µαθητικού
πληθυσµού καθώς και επαγγέλµατα που εξασφαλίζουν την άµεση επαγγελµα-
τική αποκατάσταση (για παράδειγµα 4 δράσεις είχαν ως κεντρική θεµατική τα
ένστολα επαγγέλµατα). Ως µεθοδολογία υλοποίησης των δράσεων προβλεπόταν
η µέθοδος project, αν και σε ορισµένες δράσεις ο ρόλος των µαθητών περιορί-
στηκε στην απλή παρακολούθηση αντί για την ενεργό συµµετοχή.

Γενικότεροι στόχοι των δράσεων αυτών ήταν να αναπτύξουν οι µαθητές επι-
χειρηµατικές δεξιότητες, να έρθουν σε επαφή µε το εργασιακό περιβάλλον, να
γνωρίσουν εργασιακούς χώρους, να εντοπίσουν τις ανάγκες της αγοράς εργασίας
στην ευρύτερη και τοπική κοινωνία, ενώ, παράλληλα, οι δοµές ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ
να αποκτήσουν διασύνδεση µε φορείς και υπηρεσίες της τοπικής κοινωνίας και
αγοράς εργασίας. 

Στο πλαίσιο του Έργου και για να πραγµατοποιηθούν µε επιτυχία οι δράσεις
των δοµών ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ, προβλεπόταν η εκπόνηση δύο µελετών: Το «Σχέδιο
µεθοδολογίας, υποστήριξης, παρακολούθησης και αξιολόγησης της υλοποίησης των
πράξεων» και o «Οδηγός Εφαρµογής και ∆ιαχείρισης». Οι µελέτες αυτές εκπονή-
θηκαν από αναδόχους µε γνώση και εµπειρία στο ΣΕΠ και στη διαχείριση Ευρω-
παϊκών Προγραµµάτων και είναι διαθέσιµες στον κόµβο του Π.Ι. (∆ίκτυο Νέστωρ
http://195.251.20.34/ Έργο «∆ηµιουργία 4 Νέων ΚΕΣΥΠ και 100 Νέων ΓΡΑ-
ΣΕΠ»).

Συγκεκριµένα: α) στο «Σχέδιο µεθοδολογίας, υποστήριξης, παρακολούθησης και
αξιολόγησης της υλοποίησης των πράξεων» περιελήφθη η σχηµατική απεικόνιση
και η χρονική αποτύπωση των επιµέρους δράσεων, έγινε συνοπτική επισκόπηση
του ΣΕΠ, της ανάπτυξης και λειτουργίας των δοµών και του έργου τους και παρα-
τέθηκαν υποδείγµατα για τη διοικητική διαχείριση των δράσεων, β) στον «Οδηγό
Εφαρµογής και ∆ιαχείρισης», µετά από τη συνοπτική επισκόπηση του ΣΕΠ δόθηκε
αναλυτική περιγραφή των διαδικασιών που απαιτούνται για την οικονοµική δια-
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χείριση των φορέων υλοποίησης των δράσεων (Π.Ι., ΚΕΣΥΠ ή ΓΡΑΣΕΠ) σε συ-
νεργασία µε τον Ειδικό Λογαριασµό του Π.Ι. και παρατέθηκαν υποδείγµατα για
την απρόσκοπτη διεκπεραίωση των αναγκαίων διαδικασιών.

Στα παραρτήµατα των δύο µελετών περιλαµβάνονται: α) οι Οδηγοί Καλής Πρα-
κτικής για την παροχή πλαισίου στήριξης στα στελέχη των δοµών για τον επιστη-
µονικό σχεδιασµό, οργάνωση και υλοποίηση των προγραµµάτων ΣΕΠ, β) ο
κανονισµός αρ. 1159/2000 της Ευρωπαϊκής Επιτροπής για τις δράσεις πληροφό-
ρησης και δηµοσιότητας, γ) ενδεικτική βιβλιογραφία για την προµήθεια Βιβλίων –
Εργαλείων Συµβουλευτικής από τις δοµές, δ) υλικό που έχει παραχθεί στο πλαίσιο
του Β’ ΚΠΣ του ΕΠΕΑΕΚ.  

Για την επιτυχία των δράσεων των δοµών ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ, η διοικητική και
η τεχνικοοικονοµική υποστήριξη του Έργου πραγµατοποιήθηκε από τρία Στελέχη
Τεχνοοικονοµικής Στήριξης, ενώ η συνολική επίβλεψη έγινε από τους Υπευθύνους
Υποέργων και Έργου. Οι Υπεύθυνοι Έργου και Υποέργων καθώς και τα µέλη
της Τεχνοοικονοµικής Στήριξης ήταν στελέχη του Π.Ι. Το Έργο προέβλεπε την πα-
ροχή εξοπλισµού (συστήµατα Η/Υ), για την ενίσχυση της υλικοτεχνικής υποδοµής
των δοµών ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ που θα πραγµατοποιούσαν δράσεις. 

Στο παρόν άρθρο δίνονται τα αποτελέσµατα των δράσεων ΣΕΠ µε έµφαση
τόσο σε ποσοτικά στοιχεία (αριθµός των δοµών που υλοποίησαν τις δράσεις,
αριθµός µαθητών που συµµετείχαν σε αυτές κ.ά.) όσο και σε ποιοτικά (θε-
µατολογία των δράσεων, ωφέλεια που προέκυψε για τους µαθητές, ενηµέ-
ρωση και ευαισθητοποίηση της τοπικής κοινωνίας, προβλήµατα – δυσκολίες
που εντοπίστηκαν κατά την υλοποίηση του έργου κ.ά.). Παρουσιάζονται, επί-
σης, τα αποτελέσµατα των ερωτηµατολογίων αξιολόγησης που δόθηκαν στους
συµµετέχοντες (µέλη δοµών, στελέχη διοίκησης, εκπαιδευτικούς) στις Ηµε-
ρίδες Απολογισµού και ∆ιάχυσης των Αποτελεσµάτων του Έργου, οι οποίες
έλαβαν χώρα τον Ιούνιο του 2008 σε Αθήνα και Θεσσαλονίκη, µε τη συµµε-
τοχή στελεχών της διοίκησης, του ΣΕΠ, και των δοµών. Τα ερωτηµατολόγια
περιείχαν ερωτήσεις σχετικές µε: α) τους παράγοντες που συµβάλλουν στην
επιτυχία του θεσµού του ΣΕΠ, β) τη µεθοδολογία και το περιεχόµενο του
ΣΕΠ και γ) την αξιολόγηση της υλοποίησης προγραµµάτων Συµβουλευτικής
και Προσανατολισµού. Η επεξεργασία των ερωτηµατολογίων, περιγράφει τη
στάση των στελεχών ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ, έναντι των διαδικασιών Συµβουλευ-
τικής και Προσανατολισµού, καθώς και τις προτεραιότητες που θέτουν για
την επιτυχία του θεσµού Συµβουλευτικής και Προσανατολισµού. Τέλος, πα-
ρουσιάζονται προτάσεις για τη βελτίωση της λειτουργίας του θεσµού του Σχο-
λικού Επαγγελµατικού Προσανατολισµού στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. 
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2. Σύντοµη περιγραφή των δράσεων των δοµών ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ

Τα ΚΕΣΥΠ πραγµατοποίησαν δράσεις οι οποίες περιλάµβαναν: 

- Πρόγραµµα δραστηριοτήτων επιχειρηµατικότητας. 

- Πρόγραµµα δραστηριοτήτων ΣΕΠ µε ελεύθερο θέµα επιλογής τοπικού ή ευ-
ρύτερου ενδιαφέροντος. 

- Πρόγραµµα δραστηριοτήτων ΣΕΠ ατόµων ειδικών οµάδων (ΑµΕΑ και άτοµα
που κινδυνεύουν από κοινωνικό αποκλεισµό). 

- Hµερίδα ενηµέρωσης της ευρύτερης εκπαιδευτικής κοινότητας (καθηγητές,
γονείς, µαθητές) και της τοπικής κοινωνίας.

Τα ΓΡΑΣΕΠ πραγµατοποίησαν δράσεις οι οποίες περιλάµβαναν: 

- Μία ηµέρα Σταδιοδροµίας.

- Μία ηµερίδα Ευαισθητοποίησης για την ενηµέρωση της εκπαιδευτικής κοινό-
τητας και της τοπικής κοινωνίας για τη δράση κάθε ΓΡΑΣΕΠ.

Οι δοµές ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ πραγµατοποίησαν δράσεις µε στόχο οι µαθητές: α)
να αποκτήσουν τη δεξιότητα έρευνας του κοινωνικοοικονοµικού περιβάλλοντος
για αξιοποίηση επιχειρησιακών ευκαιριών µε τη βοήθεια µοντέλων επιχειρηµατι-
κών δραστηριοτήτων, β) να ενηµερωθούν για το εργασιακό περιβάλλον, ώστε να
αναπτύξουν επικοινωνία µε τους εργαζόµενους, να γνωρίσουν εργασιακούς χώ-
ρους, να εντοπίσουν επαγγέλµατα που χάνονται και άλλα που αναπτύσσονται στην
ευρύτερη και τοπική κοινωνία. Όλες οι δοµές συνεργάστηκαν µε φορείς και υπη-
ρεσίες της τοπικής κοινωνίας και αγοράς εργασίας µε στόχο την ανταλλαγή και
διάχυση πληροφοριών και, γενικότερα, την ανάπτυξη συνεργασιών για ζητήµατα
που αφορούσαν τον επαγγελµατικό προσανατολισµό, την ενηµέρωση και συµβου-
λευτική στήριξη των µαθητών. 

3. Περιεχόµενο εφαρµογής δράσεων ΣΕΠ

3.1 Ποιοτικά στοιχεία

Την ευθύνη παρακολούθησης των δράσεων ΣΕΠ είχαν έξι Βοηθοί Παρακολού-
θησης. Οι Βοηθοί Παρακολούθησης ήταν ειδικοί του ΣΕΠ και προσελήφθησαν
από το Μητρώο Ειδικών Συµβουλευτικής του Π.Ι. 

Οι Βοηθοί Παρακολούθησης είχαν ως έργο τον συντονισµό υλοποίησης των
δράσεων των ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ στις περιοχές ευθύνης τους. Στο πλαίσιο της µε-
τακίνησής τους για την παρακολούθηση εκδηλώσεων σταδιοδροµίας και ευαι-
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σθητοποίησης, έχοντας ρόλο επιστηµονικό, υποστηρικτικό και εµψυχωτικό ήρθαν
σε επαφή µε τους υπεύθυνους των ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ, µε τους οποίους αντάλλα-
ξαν απόψεις για την πορεία υλοποίησης των προγραµµάτων των δοµών και έδω-
σαν λύσεις σε προβλήµατα που είχαν προκύψει κατά τη διάρκεια υλοποίησης
προγραµµάτων των δοµών. Προκειµένου να εξασφαλίσουν την οµαλή υλοποίηση
των δράσεων ανέλαβαν την πραγµατοποίηση επισκέψεων στις δοµές όπου συ-
ναντήθηκαν µε τα στελέχη τους, την παρακολούθηση ηµερών Σταδιοδροµίας και
ηµερίδων Ευαισθητοποίησης, την καταγραφή θετικών και αρνητικών στοιχείων
που προέκυψαν κατά τη διάρκεια υλοποίησης των Προγραµµάτων των
ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ και την υποβολή προτάσεων για τη βελτίωση των επόµενων
εφαρµογών. 

Ενδεικτικά αναφέρουµε δράσεις τις οποίες παρακολούθησαν οι Βοηθοί: Συµ-
µετείχαν στην ηµερίδα Ευαισθητοποίησης, µε τίτλο «Το επάγγελµα του εκπαιδευ-
τικού σήµερα: Εµπειρίες και προοπτικές». Στην εκδήλωση συµµετείχαν τα στελέχη
των δοµών, καθηγητές, µαθητές και γονείς/κηδεµόνες και είχαν την ευκαιρία να
ενηµερωθούν για τα εκπαιδευτικά επαγγέλµατα και να δουν τα θετικά και τα αρ-
νητικά σηµεία τους. 

Ειδικότερα:

- παρουσιάστηκε το επάγγελµα του φιλολόγου στην εποχή της πληροφορίας,

- έγινε αναλυτική παρουσίαση των επαγγελµατικών προοπτικών του επαγγέλ-
µατος του φυσικού,

- έγινε παρουσίαση των επαγγελµατικών διεξόδων των καθηγητών φυσικής
αγωγής,

- παρουσιάστηκε το επάγγελµα του µαθηµατικού και

- πραγµατοποιήθηκε οµιλία από ψυχολόγο σχετικά µε τις τεχνικές καταπολέ-
µησης άγχους. 

Επίσης, παρακολούθησαν ηµερίδα µε θέµα «Ο ρόλος του ΓΡΑΣΕΠ στη σύγχρονη
επαγγελµατική πραγµατικότητα». Οι εισηγητές στο πλαίσιο των εισηγήσεών
τους για τη συµβουλευτική διαδικασία είχαν τη δυνατότητα χρήσης διαφόρων
εποπτικών µέσων. Οι µαθητές συµµετείχαν ενεργά κατά τη διάρκεια της εκδή-
λωσης, ενώ είχαν την ευκαιρία να παρουσιάσουν την προσωπική τους εµπειρία
από τη συµµετοχή τους σε οµάδες για την καταγραφή επαγγελµατικών µονο-
γραφιών, αναπτύσσοντας έτσι δεξιότητες όπως της συνεργατικότητας, της επι-
κοινωνίας, της αναζήτησης και επεξεργασίας πληροφοριών και της χρήσης νέων
τεχνολογιών. Μετά την ολοκλήρωση της ηµερίδας ακολούθησε συζήτηση σχε-
τικά µε τις ελλείψεις στον υλικοτεχνικό εξοπλισµό και τη χρηµατοδότηση των
ΓΡΑΣΕΠ.
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Τα στελέχη του ΚΕΣΥΠ Κορωπίου διοργάνωσαν εσπερίδα στο πνευµατικό
κέντρο του δήµου Μαρκοπούλου, µε θέµα «Σύγχρονη επιχειρηµατικότητα». Έτσι
πέτυχαν, αφενός να ενηµερώσουν για ένα πολύ ενδιαφέρον θέµα όπως είναι η
σύγχρονη επιχειρηµατικότητα και, αφετέρου να φέρουν σε επαφή µαθητές και
άλλους φορείς της εκπαιδευτικής κοινότητας µε την τοπική αυτοδιοίκηση και φο-
ρείς επιχειρηµατικότητας. 

Οι Ηµερίδες Ευαισθητοποίησης, όπου πραγµατοποιήθηκαν, είχαν επιτυχία
σύµφωνα µε την εσωτερική αξιολόγηση. Οι εισηγήσεις είχαν άµεση σχέση µε
τον τίτλο της δράσης και τη θεµατολογία του προγράµµατος της εκδήλωσης,
καθώς επίσης οι παρευρισκόµενοι είχαν τη δυνατότητα να ανταλλάξουν από-
ψεις τόσο µε τα στελέχη των ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ όσο και µε άλλους επαγγελµα-
τίες – εισηγητές.
Τέλος στις δράσεις των δοµών ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ:

- έγινε αναλυτική περιγραφή των δραστηριοτήτων των δοµών, 

- έγιναν γνωστοί οι τρόποι πληροφόρησης που χρησιµοποιούν τα στελέχη των
δοµών για την ενηµέρωση µαθητών και γονέων/κηδεµόνων σχετικά µε τις εκ-
παιδευτικές και επαγγελµατικές κατευθύνσεις,

- πραγµατοποιήθηκαν εισηγήσεις από επαγγελµατίες του χώρου της υγείας για
θέµατα σχετικά µε τα αναπτυξιακά στάδια των εφήβων και τον ρόλο της οι-
κογένειας,

- έγινε αναφορά στη σπουδαιότητα του ρόλου που διαδραµατίζουν οι γονείς
όσον αφορά στη λήψη αποφάσεων των παιδιών τους και

- συζητήθηκαν θέµατα σχετικά µε την πραγµατοποίηση µελλοντικών δραστη-
ριοτήτων των δοµών και την εξεύρεση τρόπων επικοινωνίας µεταξύ των στε-
λεχών των δοµών, των µαθητών, των καθηγητών και των γονέων/κηδεµόνων.

3.2 Ποσοτικά στοιχεία των δράσεων ΣΕΠ

Το 2006 ιδρύθηκαν 4 νέα ΚΕΣΥΠ και 100 νέα ΓΡΑΣΕΠ από τα οποία τελικά
στελεχώθηκαν τα 82 (4 ΚΕΣΥΠ και 78 ΓΡΑΣΕΠ). Ο σχεδιασµός του Έργου
προέβλεπε την υλοποίηση δράσεων ΣΕΠ, λαµβάνοντας υπόψη τις ανάγκες σε
επίπεδο περιφέρειας και νοµού. Από το σύνολο των 82 στελεχωµένων νέων
δοµών, εκδήλωσαν ενδιαφέρον συµµετοχής στο Έργο οι 52 δοµές και υλοποί-
ησαν δράσεις οι 47 (3 ΚΕΣΥΠ και 44 ΓΡΑΣΕΠ). Συνολικά πραγµατοποίησαν 97
δράσεις ΣΕΠ (ηµερίδες, ενηµερωτικές συναντήσεις, προγράµµατα Σ.Ε.Π.).

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων

216

17TZEPOGLOU:Layout 1  6/22/09  3:09 PM  Page 216



4. Ερωτηµατολόγια έρευνας

Τον Ιούνιο του 2008 πραγµατοποιήθηκαν από το Π.Ι. δύο ηµερίδες απολογισµού
και διάχυσης αποτελεσµάτων του Έργου. Η µία ηµερίδα πραγµατοποιήθηκε στην
Αθήνα και η άλλη στη Θεσσαλονίκη. Κατά τη διάρκεια των  ηµερίδων αυτών δό-
θηκαν στους συµµετέχοντες ερωτηµατολόγια αξιολόγησης. Τα ερωτηµατολόγια
εκτός από τα γενικά στοιχεία (Ενότητα Α), αναφέρονταν στον ρόλο του ΣΕΠ στη
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση (Ενότητα Β) και στην Εσωτερική Αξιολόγηση των
διαδικασιών υλοποίησης του Έργου (Ενότητα Γ).
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Α/Α Ποσοτικά στοιχεία των δράσεων ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ Αριθµός

1. ∆ράσεις ΣΕΠ (ηµερίδες, ενηµερωτικές συναντήσεις, 
προγράµµατα Σ.Ε.Π.) που υλοποίησαν τα 3 ΚΕΣΥΠ 
και τα 44 ΓΡΑΣΕΠ 97

2. Μαθητές επωφελούµενοι  των υπηρεσιών συµβουλευτικής 
υποστήριξης - πληροφόρησης 2302

3. Μαθήτριες επωφελούµενες των υπηρεσιών συµβουλευτικής 
υποστήριξης - πληροφόρησης 2961

4. Μαθητές µε ειδικές σωµατικές ή/και νοητικές ανάγκες, 
επωφελούµενοι  των υπηρεσιών συµβουλευτικής 
υποστήριξης - πληροφόρησης 65

5. Μαθήτριες µε ειδικές σωµατικές ή/και νοητικές ανάγκες, 
επωφελούµενες  των υπηρεσιών συµβουλευτικής 
υποστήριξης - πληροφόρησης 54

6. Μαθητές (αγόρια - κορίτσια) δευτεροβάθµιας γενικής 
και τεχνικής εκπαίδευσης, εξυπηρετούµενοι από τα 
ΚΕΣΥΠ και ΓΡΑΣΕΠ 8190

7. Μαθητές (αγόρια - κορίτσια)  δευτεροβάθµιας γενικής 
εκπαίδευσης, εξυπηρετούµενοι από τα ΚΕΣΥΠ και ΓΡΑΣΕΠ 7538

8. Μαθητές (αγόρια - κορίτσια)  δευτεροβάθµιας τεχνικής 
εκπαίδευσης, εξυπηρετούµενοι από τα ΚΕΣΥΠ και ΓΡΑΣΕΠ 652

9. Απόφοιτοι δευτεροβάθµιας γενικής και τεχνικής εκπαίδευσης 
εξυπηρετούµενοι από τα ΚΕΣΥΠ και ΓΡΑΣΕΠ 467

10. Γονείς µαθητών, εξυπηρετούµενοι από τα ΚΕΣΥΠ 
και ΓΡΑΣΕΠ 1839
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Ενότητα Α. Γενικά στοιχεία

Από τους 140 περίπου παρευρισκόµενους κατέθεσαν τα ερωτηµατολόγια οι 69 (54
υπεύθυνοι ΓΡΑΣΕΠ, 10 υπεύθυνοι ΚΕΣΥΠ και 5 στελέχη της εκπαίδευσης), εκ
των οποίων 29 άνδρες  και 40 γυναίκες. Η αναλογία (0,80) των παρισταµένων στε-
λεχών ανδρών προς γυναίκες είναι λίγο µεγαλύτερη της γενικής αναλογίας ανδρών
προς γυναίκες στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση (0,72). Το συµπέρασµα είναι ότι τις
θέσεις στελεχών ΣΕΠ δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης κατέχουν σε µεγαλύτερη ανα-
λογία οι άντρες εκπαιδευτικοί σε σχέση µε την αναλογία πληθυσµού εκπαιδευτι-
κών, έστω και αν σε απόλυτα νούµερα στελεχών, είναι περισσότερες οι γυναίκες
στελέχη.

Ηλικία

έως 35 36-45 46-55 Άνω των 55

4 27 35 3

Η πλειονότητα των στελεχών που απάντησαν το ερωτηµατολόγιο είναι ηλικίας άνω
των 36 ετών.

Χρόνια υπηρεσίας στις δοµές ΣΕΠ (ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ)

ΓΡΑΣΕΠ ΚΕΣΥΠ

Από 1 έως 3 Από 4 και πάνω Από 1 έως 3 Από 4 και πάνω

47 7 7 5

Η πλειονότητα των στελεχών αποτελείται από εκπαιδευτικούς χωρίς µακροχρό-
νια εµπειρία σε δοµές, δεδοµένο συµβατό µε το γεγονός ότι οι δοµές είναι και-
νούργιες.

Ενότητα Β. Ο ρόλος του ΣΕΠ στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση 

Οι συµµετέχοντες στις ηµερίδες, στο ερώτηµα αν συµφωνούν µε τη µεθοδολογία
και το περιεχόµενο του ΣΕΠ απάντησαν ότι:

1. Το περιεχόµενο των σχολικών βιβλίων του ΣΕΠ ανταποκρίνεται στις
ανάγκες των µαθητών/µαθητριών. (Συµφωνεί το 69%)

2. Η µεθοδολογία που χρησιµοποιείται για τα θέµατα ΣΕΠ είναι επαρκής για
τις ανάγκες των µαθητών/µαθητριών. (Συµφωνεί το 70%)
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3. Υπάρχει ανάγκη εκσυγχρονισµού του περιεχοµένου και της µεθοδολογίας
που εφαρµόζετε στη δοµή σας; (Συµφωνεί το 83%)

Οι συµµετέχοντες στις ηµερίδες, στο ερώτηµα αν ο διαθέσιµος χρόνος για τον ΣΕΠ
είναι επαρκής ή ανεπαρκής, απάντησαν κατά πλειοψηφία ότι είναι ανεπαρκής. Η
στατιστική ανάλυση των απαντήσεων έδειξε ότι δεν υπάρχουν διαφορές σε αυτές
τις απόψεις που να σχετίζονται µε το φύλο (άνδρες και γυναίκες θεωρούν εξ ίσου
ότι είναι ανεπαρκής ο χρόνος). Όµως υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά
(x2=6.03, β.ε.=2, p<.05) µεταξύ των λιγότερο έµπειρων στελεχών των ΓΡΑΣΕΠ
από τους περισσότερο έµπειρους των ΚΕΣΥΠ. Οι λιγότερο έµπειροι υπεύθυνοι
δοµών θεωρούν έντονο το πρόβληµα έλλειψης χρόνου.

Η µεθοδολογία του ΣΕΠ γενικά κρίνεται επαρκής αλλά υπάρχει στατιστικά ση-
µαντική διαφορά (x2=4.31, β.ε.=2, p<.05) ανάλογα µε τον χρόνο υπηρεσίας των
στελεχών στις δοµές. Τα στελέχη µε χρόνο υπηρεσίας µέχρι 3 έτη στις δοµές θεω-
ρούν ότι η µεθοδολογία είναι ανεπαρκής σε µεγαλύτερο ποσοστό απ’ ότι τα έµπειρα
στελέχη των δοµών.

Συνοψίζοντας, καταλήγουµε στο ότι τα έµπειρα στελέχη καλύπτουν αποτε-
λεσµατικότερα την ανεπάρκεια χρόνου και µεθοδολογίας απ’ ότι τα λιγότερο
έµπειρα στελέχη.

Ενότητα Γ. Εσωτερική Αξιολόγηση του Έργου – Καταγραφή απόψεων στελεχών

Στην Ενότητα Γ, διερευνήθηκε η ποιότητα συνεργασίας µεταξύ της οµάδας
Έργου του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και των στελεχών των δοµών. Έτσι, από
τις απαντήσεις που δόθηκαν προκύπτει ότι το σύνολο της διαδικασίας ήταν επι-
τυχές ως προς την προσφορά του στην εκπαιδευτική κοινότητα και τα στελέχη.

Για την καλύτερη λειτουργία του θεσµού του ΣΕΠ, τη µεθοδολογία και το πε-
ριεχόµενό του, καταγράφηκαν σχόλια των παρόντων στελεχών στις ηµερίδες και
περιλαµβάνουν µεταξύ άλλων τα εξής:

- Οι σύµβουλοι ΣΕΠ να έχουν συνεχή και καλύτερη επιµόρφωση καθώς επίσης
και υποστήριξη από το Π.Ι.

- Η στελέχωση των δοµών να γίνεται από την αρχή του έτους και όχι στο τέλος.

- Η συνεργασία των στελεχών ΣΕΠ, των στελεχών διοίκησης, των εκπαιδευτι-
κών και των κηδεµόνων να είναι στενότερη.

- Ο παράγων «άνθρωπος» για την επιτυχία του ΣΕΠ είναι ο σηµαντικότερος.

- Απαιτούνται καλύτερα δοµηµένα τεστ ΣΕΠ. 

- Απαιτείται στήριξη από τον ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας.

Προτάσεις βελτίωσης της λειτουργίας του θεσµού του ΣΕΠ στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση
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- Ο θεσµός του ΣΕΠ να επεκταθεί σε όλο το Λύκειο – ΕΠΑ.Λ – ΕΠΑ.Σ. 
- Να υπάρχει διαδικτυακή πολυµεσική παρουσίαση επαγγελµάτων και σύνδεση

µε την εκπαίδευση. 
- Να υπάρχει σύνδεση του ΣΕΠ µε την αγορά εργασίας. 
- Να δηµιουργηθεί ξεχωριστός χώρος για τη Συµβουλευτική µε την απαραίτητη

υλικοτεχνική υποδοµή.
- Να υπάρχει κάθετη στήριξη ΥΠΕΠΘ – ∆ιοίκηση – Σχολική µονάδα και ικανά

στελέχη.
- Να δηµιουργηθούν ψυχοµετρικά τεστ.
- Οι επιµορφώσεις και τα σεµινάρια να γίνονται από σωστούς επιµορφωτές. 
- Να γίνεται χρήση σύγχρονων µέσων και µεθόδων, Η/Υ, διαδικτύου.

5. Συµπεράσµατα

Οι συµµετέχοντες στις ηµερίδες, σύµφωνα µε τις απαντήσεις που έδωσαν, θεωρούν
ως σηµαντικότερους παράγοντες που συµβάλλουν στην επιτυχία του θεσµού του
ΣΕΠ στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση τους εξής κατά σειρά σηµαντικότητας:

1. την υλικοτεχνική υποδοµή, 

2. τη συµµετοχή των µαθητών/µαθητριών, 

3. την αποδοχή των γονέων-κηδεµόνων, 

4. τη συνεργασία των υπόλοιπων εκπαιδευτικών και των στελεχών διοίκησης.

Επίσης συµφωνούν ότι:
Οι διαδικασίες του ΣΕΠ βοηθούν τα παιδιά να αντιµετωπίσουν πραγµατικές δυ-
σκολίες σε θέµατα επαγγελµατικού προσανατολισµού.

- Η ύπαρξη του θεσµού των ΓΡΑΣΕΠ πρέπει να επεκταθεί σε όλες τις σχολικές
µονάδες. 

- Σήµερα (2008) η παροχή υπηρεσιών ΣΕΠ είναι καλύτερη από το παρελθόν.

- Το υπάρχον εκπαιδευτικό υλικό και η µεθοδολογία του ΣΕΠ είναι αποδεκτά,
ωστόσο υπάρχει ανάγκη εκσυγχρονισµού του περιεχοµένου και της µεθοδο-
λογίας που εφαρµόζονται στις δοµές.

- Ο διαθέσιµος χρόνος για τον ΣΕΠ είναι ανεπαρκής

- Η επικοινωνία των στελεχών των δοµών µε τα στελέχη του Παιδαγωγικού Ιν-
στιτούτου και τους συνεργάτες τους είναι δηµιουργική και αποτελεσµατική,
αν και σε ορισµένες περιπτώσεις εµφανίστηκαν δυσλειτουργίες και γραφει-
οκρατικές δυσκολίες.

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων

220

17TZEPOGLOU:Layout 1  6/22/09  3:09 PM  Page 220



6. Προτάσεις

Τα σχόλια και οι επί µέρους προτάσεις µπορούν να αποκωδικοποιηθούν και να
οδηγήσουν σε γενικότερες προτάσεις για τη βελτίωση της λειτουργίας του θεσµού
του Σχολικού Επαγγελµατικού Προσανατολισµού στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαί-
δευση.

Σύµφωνα µε τα παραπάνω απαιτείται:

1. Επιµόρφωση των στελεχών των δοµών ΓΡΑΣΕΠ και ΚΕΣΥΠ στο αντικεί-
µενο του ΣΕΠ, µε αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών και την εφαρµογή κα-
τάλληλων  εργαλείων-τεστ.

2. Επιµόρφωση των στελεχών των δοµών αλλά και των στελεχών της εκπαίδευ-
σης (διευθυντών σχολικών µονάδων κ.ά.) σχετικά µε τις διαδικασίες υλοποί-
ησης ευρωπαϊκών προγραµµάτων. 

3. Ενηµέρωση της ∆ιοίκησης (∆ιευθυντές - Προϊστάµενοι) για την υλοποίηση
προγραµµάτων και ενίσχυση των σχολικών µονάδων για παροχή υποστήριξης
σε θέµατα ΣΕΠ. 

4. Ορθολογισµός στην υλοποίηση των συγχρηµατοδοτούµενων προγραµµάτων
και διαρκής ενίσχυση όσων συµµετέχουν σε αυτά. Αποφυγή –κατά το δυνα-
τόν– πολύπλοκων γραφειοκρατικών διαδικασιών. Χρονοδιαγράµµατα που
δεν θα δηµιουργούν αφόρητη πίεση και αδυναµία εφαρµογής.

5. Ενίσχυση της υλικοτεχνικής υποδοµής των δοµών ΓΡΑΣΕΠ και ΚΕΣΥΠ.

6. Αναµόρφωση και εκσυγχρονισµός της µεθοδολογίας και του εκπαιδευτικού
υλικού του ΣΕΠ.

Οι παραπάνω επισηµάνσεις θεωρούµε ότι αποτελούν ένα σύνολο από Προτάσεις
για τη βελτίωση της λειτουργίας του θεσµού του Σχολικού Επαγγελµατικού Προ-
σανατολισµού στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση και είναι ρεαλιστικό να προσβλέ-
πουµε ότι ένα µέρος τους θα υλοποιηθεί στο άµεσο µέλλον στο πλαίσιο του εθνικού
ενδιαφέροντος για τον ΣΕΠ ή στο πλαίσιο των συγχρηµατοδοτούµενων προγραµ-
µάτων της Ευρωπαϊκής Κοινότητας*.

Προτάσεις βελτίωσης της λειτουργίας του θεσµού του ΣΕΠ στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση
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* Ιδιαίτερες ευχαριστίες για την ολοκλήρωση των παραπάνω δράσεων οφείλονται στη συνάδελφο κ.
Μαρία Μουστάκη, η οποία και ανέλαβε την παρακολούθηση από µέρους της Ειδικής Υπηρεσίας ∆ια-
χείρισης ΕΠΕΑΕΚ του ΥΠΕΠΘ, στους Βοηθούς Παρακολούθησης (Σύµβουλοι ΣΕΠ): Χ. Αγγελοπού-
λου, Μ. Αντωνιάδου, Ν. ∆ρόσο, Ουρ. Κούστα, Ν. Μπίγγου και Α. Πατεστή, των οποίων ο ρόλος ήταν
σηµαντικός για την ευθύνη παρακολούθησης της εφαρµογής των δράσεων των ΚΕΣΥΠ/ΓΡΑΣΕΠ και
στη συνάδελφο κ. Βικτωρία-Αφροδίτη Σακκιάδη για την υποστήριξη που προσέφερε σε κρίσιµες στιγ-
µές της τελικής διαδικασίας. 

17TZEPOGLOU:Layout 1  6/22/09  3:09 PM  Page 221



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων
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Βιβλιογραφία - ∆ιαδικτυακές Αναφορές

Βιβλίο ΣΕΠ Α’ τάξης Ενιαίου Λυκείου (2006). Σχεδιάζω το µέλλον µου. Βιβλίο για
τον Καθηγητή. Αθήνα: Ο.Ε.∆.Β. 

∆ηµητρόπουλος, Ε. Γ. (19946). Σχολικός Εκπαιδευτικός και Επαγγελµατικός Προ-
σανατολισµός και Συµβουλευτική. Μέρος Πρώτο. Αθήνα: Γρηγόρης.

∆ηµητρόπουλος, Ε. Γ. (19988). Συµβουλευτική – Προσανατολισµός. Συµβουλευτική
Σταδιοδροµίας. Εκπαιδευτικός και Επαγγελµατικός Προσανατολισµός.
Αθήνα: Γρηγόρης.

Κάντας, Α., & Χαντζή, Α. (1991). Ψυχολογία της Εργασίας. Θεωρίες Επαγγελµατι-
κής Ανάπτυξης. Στοιχεία Συµβουλευτικής. Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα.

Κασσωτάκης, Μ. Ι. (1981). Η πληροφόρηση για τις σπουδές και τα επαγγέλµατα.
Μεθοδολογία του Σχολικού Επαγγελµατικού Προσανατολισµού. Αθήνα:  Γρη-
γόρης.

Καφετζόπουλος, Κ., Φωτιάδου Τ., & Χρυσοχόος, Ι. (2002). Φυσικές Επιστήµες,
Επαγγελµατικός προσανατολισµός, Ξένες Γλώσσες: ∆ιαθεµατική προσέγγιση
και πρακτικές εφαρµογές. Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων, 6, 190-204.

Κοσµίδου – Hardy, Χ., & Γαλανουδάκη – Ράπτη, Α. (1996). Συµβουλευτική Θεω-
ρία και Πρακτική. Αθήνα: Ασηµάκης.

Τζέπογλου, Σ. (1996). Η σύνδεση της Εκπαίδευσης µε την παραγωγή και ο ρόλος
του Επαγγελµατικού Προσανατολισµού. Λέσχη των Εκπαιδευτικών, 14, 18-
20.

Τζέπογλου, Σ. κ.ά. (1999). ∆ελτίο Επικοινωνίας, 3. Αθήνα: Τοµέας ΣΕΠ Παιδα-
γωγικό Ινστιτούτο.

http://sep.pi-schools.gr/sdkesyp.asp Παιδαγωγικό Ινστιτούτο  ∆ίκτυο Νέστωρ
http://www.epeaek.gr/epeaek/el/textonly/a_2_2_2_2_4.html ΕΠΕΑΕΚ 2: Μέτρο 2.4:

Επαγγελµατικός προσανατολισµός και σύνδεση µε την αγορά εργασίας. 
http://www.elesyp.gr/ ΕΛ.Ε.ΣΥ.Π. Ελληνική Εταιρεία Συµβουλευτικής και Προ-

σανατολισµού. 
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Οδηγίες προς τους συγγραφείς

Η ΕΠΙΘΕΩΡΗΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΘΕΜΑΤΩΝ, περιοδικό του Παιδαγωγικού Ιν-
στιτούτου φιλοξενεί ποιοτικές  συνθετικές  εργασίες, µελέτες και παρουσίαση ερευνών
εκπαιδευτικού περιεχοµένου στα Ελληνικά. Ιδιαίτερο εκδοτικό ενδιαφέρον παρου-
σιάζουν τα άρθρα εφαρµογών, µεθοδολογίας και διδακτικής που άπτονται σύγχρονων
προσεγγίσεων. Εργασίες που θα αξιοποιήσουν τις νέες τεχνολογίες παιδαγωγικά και
θα προωθήσουν τις διδακτικές πρακτικές είναι ιδιαίτερα ευπρόσδεκτες. Το περιοδικό
απευθύνεται στους µαχόµενους εκπαιδευτικούς και τα στελέχη όλων των βαθµίδων της
εκπαίδευσης. 

Οι εργασίες δεν πρέπει να ξεπερνούν σε έκταση τις 15 έντυπες σελίδες (5000) λέξεις.
Το περιοδικό διατηρεί το δικαίωµα  να επιστρέφει εργασίες που υπερβαίνουν αυτό το
όριο. Η κάθε σελίδα πρέπει να είναι µεγέθους Α4 και δακτυλογραφηµένη µε όχι πε-
ρισσότερες από 27 σειρές  σε κάθε σελίδα, µε µεγάλα περιθώρια. Το κείµενο θα είναι
πλήρως στοιχισµένο. Η πρώτη σελίδα  περιλαµβάνει τον τίτλο της εργασίας που πρέ-
πει να είναι σύντοµος, το όνοµα του συγγραφέα, την ιδιότητά του, την ταχυδροµική
και ηλεκτρονική διεύθυνσή του (αν υπάρχει). Μια περίληψη (µέχρι 100 λέξεις) προ-
τάσσεται της εργασίας. Τα άρθρα υποβάλλονται σε 3 αντίτυπα και σε ηλεκτρονική
µορφή (συνιστάται Word 7 ή νεότερη έκδοση). Στη δισκέτα πρέπει να αναγράφεται το
όνοµα του συγγραφέα και ο τύπος του υπολογιστή. 

Οι συνεργάτες του περιοδικού θα πρέπει να ακολουθούν τις Οδηγίες του A.P.A. (Pu-
blication Manual of the American Psychological Association), 4th edition, 1994 ή νεότερη,
για τον τρόπο συγγραφής του άρθρου και της βιβλιογραφίας που  ακολουθεί.

Οι συγγραφείς παρακαλούνται να µη χρησιµοποιούν υπογραµµίσεις ή στοιχεία ηµί-
µαυρα (bold) αλλά πλάγια για τα σηµεία που θέλουν να δώσουν έµφαση. Οι σηµει-
ώσεις καλό είναι να αποφεύγονται, στην περίπτωση όµως που είναι αναγκαίες
αναγράφονται, κατά προτίµηση, στο τέλος του άρθρου, πριν από τη βιβλιογραφία. Οι
πίνακες, τα διαγράµµατα και τα σχήµατα πρέπει να περιοριστούν στο ελάχιστο, να
είναι ιδιαίτερα ευκρινή και να υποβάλονται σε ξεχωριστές σελίδες (µε υπόδειξη του
σηµείου µέσα στην εργασία όπου θα συµπεριληφθούν).

Οι εργασίες κρίνονται από τη Συντακτική Επιτροπή του Περιοδικού, η οποία  και απο-
φασίζει για την τελική δηµοσίευσή τους.

Τα πρώτα δοκίµια των εργασιών αποστέλλονται στους συγγραφείς για διόρθωση.
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Η βιβλιογραφία, η οποία περιλαµβάνει όσες παραποµπές χρησιµοποιήθηκαν, παρα-
τίθεται στο τέλος του άρθρου ενιαία, µαζί ελληνόγλωσση (τα µεταφρασµένα στα ελ-
ληνικά κείµενα εντάσσονται εδώ) και ξενόγλωσση, ως εξής (A.P.A., 1994):

Για βιβλία
Maggio, R. (1991). The bias-free word finder: A dictionary of nondiscriminatory language.
Boston: Beacon Press.

Για περιοδικά
Serlin, R. C., & Lapsley, D. K. (1985). Rationality in psychological research: The good-
enough principle. American Psychologist, 40, 73-83.

Για κεφάλαια σε βιβλία
Nicholls, J. (1992). The general and the specific in the development and expression of
achievement motivation. In G. Roberts (Ed.), Motivation in sport and exercise (pp. 31-56).
Champaign, IL: Human Kinetics Publishers. 

Για πρακτικά  συνεδρίων
Λάµνιας, Κ., & Τσατσαρώνη Α. (1999). Σχολική γνώση και πρακτικές αξιολόγησης.
Ο ρόλος τους σε σχέση µε την αποτυχία στο σχολείο και τον κοινωνικό αποκλεισµό.
Πρακτικά του Η’ ∆ιεθνούς Επιστηµονικού Συνεδρίου της Παιδαγωγικής Εταιρείας Ελ-
λάδος και της Σχολής Επιστηµών Αγωγής του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Ιωάννινα.

Για ανακοινώσεις σε συνέδρια
Oakes, J., Lipton, M., & Jones, M. (1995, April). Changing minds: Deconstructing intel-
ligence in detracking  schools. Paper presented at the annual meeting of the American
Educational Research  Association, San Francisco.

Για τις υπόλοιπες περιπτώσεις να αναζητηθούν οι σχετικές αναφορές του Οδηγού.

∆ιεύθυνση αποστολής των εργασιών είναι η ακόλουθη:
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο
για το περιοδικό
Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων
Μεσογείων 396, 15341 Αγία Παρασκευή
Τηλ. 210-6014202, Fax 210-6016367
e-mail: epith@pi-schools.gr
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